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RESUMEN

El bajo rendimiento académico de los estudiantes mexicanos en la materia de
Matematicas ha prevalecido en las ultimas décadas, condicion que impacta en el
rendimiento escolar y desempefio futuro. La accion docente influye directamente
en la mejora del rendimiento académico y las actividades numéricas societales
son una estrategia psicopedagadgica con eficacia probada. El objetivo fue evaluar
el impacto de los procesos mediacionales en actividades societales y comprender
su constitucion, funcionamiento e influencia en el rendimiento de estudiantes
preescolares. Se emple6 un disefio mixto. Durante tres afios y al mismo tiempo,
se recabaron cuatro evaluaciones cuantitativas mediante una prueba de
rendimiento matematico tanto en el grupo de comparacién como en el de
intervencion; y 43 actividades societales utilizando una videocamara y bitacora
en el grupo de intervencion. Se encontré que la implementacion de actividades
societales mejord el rendimiento académico matematico en el grupo de
intervencion en comparacién con el otro grupo (Z = -3.633; p < 0.000). También
se encontr6 que la docente media la participacion del nifio en la actividad
matematica a través del uso de seis dispositivos de accién simbdlica que
funcionan de forma diversa, dindmica, compleja, multidireccional, estratégica y
recursiva; de tal manera que la mediacion docente se coloca en el centro de la
accion educativa para significar los contextos matematicos e impulsar un
pensamiento complejo orientado a la solucién de problemas de indole cotidiano.
Esto revela la necesidad educativa de emplear actividades societales mediadas
por el docente para mejorar el futuro académico de los estudiantes.

Palabras clave: pensamiento matematico, actividad societal, mediacion

docente/procesos mediacionales/ZDP/mediacion/andamiaje, preescolares.



ABSTRACT

The low academic performance of Mexican students in Mathematics courses has
prevailed in recent decades, such condition impacts school performance and
future proficiency. Teacher action directly impacts the improvement of academic
performance and the societal numerical activities constitute a psycho-
pedagogical strategy with a proven effectiveness. The objective was to evaluate
the impact of mediational processes in societal activities and understand their
constitution, operation, and influence on the performance of preschool students.
A mixed design was used. For 3 years and at the same time, 4 quantitative
evaluations were collected through a mathematical performance test in both, the
comparison and intervention groups; and 43 societal activities through the
employing a video camera and binnacle of records in the intervention group. It
was found that the implementation of societal activities improved mathematical-
academic throughput in the intervention group compared to the other group (Z =
-3.633; p < 0.000). It was also identified that, the teacher mediated children’s
participation in the mathematical activity through the use of six symbolic action
mechanisms that operate in a diverse, dynamic, complex, multidirectional,
strategic, and recursive way; in such a way that, the teacher mediation is placed
at the center of the educational action for signifying mathematical contexts and
propelling complex thinking aimed at solving everyday issues. This discloses the
educational necessity of using teacher-mediated societal activities for improving

the student’s academic future.

Keywords: Mathematical  thinking,  societal activity,  teacher-

mediation/mediational processes/ZPD/mediation/scaffolding, preschoolers.



INTRODUCCION

La presente investigacion se coloca en el marco de la Reforma 2005 al interior de la SEP y su
subsecuente impacto institucional derivado de uno de los problemas del contexto educativo
mexicano que ha aquejado al pais durante las Gltimas décadas: el bajo rendimiento del aprendizaje
de las matematicas, resultados que se han mantenido de forma constante por mas de diez afios. En
este contexto se reconoce al docente y su mediacién como uno de los factores fundamentales para

la mejora educativa.

Asi que en el desarrollo del presente documento, el capitulo uno esta destinado resaltar la
importancia mundial sobre el desarrollo de capacidades complejas de pensamiento para enfrentar
las problematicas de la vida cotidiana, ademas de exponer los resultados de las evaluaciones tanto
nacionales como internacionales del aprendizaje matematico en México. Finalmente se exponen

las iniciativas nacionales para encausar una mejora ante esta problematica.

En el capitulo dos se reconoce la naturaleza social de las mateméticas y el nimero, ademas
se construyen los argumentos de develan el origen social de las capacidades de orden superior,

como el pensamiento.

Se ha destinado el capitulo tres para ubicar tanto conceptual como metodolégicamente al
objeto de estudio de la presente investigacion, que, como se describird mas adelante, pertenece a

un proyecto de investigacion con mas de 18 afios de esfuerzo investigativo.

Puesto que el disefio metodoldgico de esta investigacion incluye tanto un componente

cuantitativo como un componente cualitativo; el capitulo cuatro muestra tanto las decisiones



metodoldgicas como los resultados cuantitativos de este estudio. Explicitando el impacto que tiene

la implementacion de situaciones societales para el desarrollo del pensamiento matematico.

Durante el capitulo cinco se exponen tanto la perspectiva cualitativa como los hallazgos
alrededor de los procesos mediacionales en la actividad numérica. Se comprenden todos los
elementos del modelo general de mediacion docente que se propone en este trabajo, por lo que se

describe tanto su composicién como su funcionamiento.

Finalmente, el capitulo seis recupera las ideas fundamentales sobre los hallazgos en un
intento de concentrar y conceptualizarles. Ademas de develar las implicaciones, limitaciones y

aprendizajes personales que trajo consigo la investigacion de este objeto de estudio.



1. EL APRENDIZAJE MATEMATICO EN MEXICO

"...las matematicas, uno de los conocimientos mds valorado y necesario en las

sociedades modernas, es, a la vez, uno de los mas inaccesibles para la mayoria de la

i’

poblacién’
Carmen Goémez Granell

Es importante conocer las condiciones mundiales actuales y su impacto en la educacion;
incluyendo la nueva mira de dominios de conocimiento como las Matemaéticas, ademés del rol de
los agentes educativos, en especial del cuerpo docente. Aspectos que entretejen el primer abordaje

del presente capitulo.

La esencia del segundo apartado consiste en mostrar como las estadisticas sobre el
desarrollo de la educacion tanto a nivel nacional como internacional, ha generado una tendencia
universal hacia la democratizacion de la educacién, evidenciado el punto coincidente entre lo que

la sociedad actual demanda de los estudiantes y lo que en realidad se obtiene.

Finalmente, en el Gltimo espacio se enfatiza en las decisiones gubernamentales e
institucionales que han surgido como respuesta ante los resultados de evaluaciones de logro
académico y las demandas de la sociedad actual, donde paises como México han elaborado
reformas educativas que pretenden igualar las oportunidades de acceso a la educacion (United
Nactions Educational, Scientific and Cultural Organization [UNESCO], 1990). Ademas, con base
en la velocidad de los cambios sociales y la necesidad por parte de las escuelas para transformarse
al mismo ritmo que la sociedad; se plantea una iniciativa que puede ayudar a mejorar las

condiciones de aprendizaje, sobre todo, en nuestro pais.



1.1 Exigencias culturales, laborales y estudiantiles tras la globalizacion

Hoy en dia es imposible negar la transformacién mundial en las estructuras econémicas, politicas,
sociales y culturales de cada pais. Existe novedad en cuanto a la organizacion del mundo, lo que
se produce, cémo se difunde el conocimiento y en la forma en que se relacionan las comunidades

entre si.

Rizvi (2017) afirma que a lo largo de los tres ultimos decenios se pueden detectar dos
acontecimientos histéricos que han impulsado los procesos de globalizacion; por un lado, el
colapso del bloque soviético simbolizado mas visiblemente por la caida del Muro de Berlin que ha
transformado la ideologia sobre el intercambio econdémico, politico y cultural en términos de
mercado; provocando que estos también se estén haciendo globales (Vargas, 2017). El segundo
acontecimiento historico que ha impulsado la globalizacion se centra en los avances de la
tecnologia de la informacion y la comunicacion, mismos que inciden directamente sobre la

humanidad y sobre el flujo del capital mundial (Rizvi, 2017).

Basta con detenerse un poco para observar que la cotidianidad humana esta envuelta en
practicas sociales cada vez mas complejas. Ahora, la comunicacion entre las personas es mas
rapida, menos costosa y la mayoria de las veces esta mediatizada por aparatos digitales (Gonzélez
& Weinstein, 2006). La utilizacion generalizada de estos instrumentos ha producido innovaciones
en términos de telematica y conectividad digital; asi, el tratamiento de un envolvente volumen de
datos obtenidos via satélite que estan unidos a una unica fuente centralizada de informacion, los
progresos de la inteligencia artificial y realidad aumentada, las impresoras 3D, la recreacion
holografica, la transcripcidn instantanea, los programas informaticos de reconocimiento de voz y

gestos, e incluso la gestion de aparatos electrodomésticos a través de los dispositivos moviles; son



ejemplos de cuan novedoso y complejo es nuestro alrededor puesto que ante cada producto,
servicio e incluso creacion, predomina una interconexion entre las Ciencias Sociales, Naturales y

las denominadas Ciencias Exactas, entre ellas las Matematicas (UNESCO, 2015b).

Es tal la incidencia de los sistemas matematicos en los procesos cotidianos, cientificos y
tecnoldgicos que para formar parte de la sociedad el siglo XXI se necesita un pensamiento tan
complejo como las actividades que nos rodean (Balbuena, 2017; UNESCO, 2015b). Por ejemplo,
historicamente se creia que la fortuna de los banqueros y las compafias de seguros estaba
relacionada con “la suerte”; hoy se sabe que su éxito se debe a la capacidad para dominar el azar y
cubrir los riesgos de pérdidas financieras a través de férmulas mateméticas como la de Black-
Scholes y Merton (Alarcon, 2006). Como aseguran Contreras y Venegas-Martinez (2011), dicha
formula se deriva de un calculo con ecuaciones diferenciales estocasticas y permite a los
financieros ofrecer productos de compra y venta aun cuando los ingresos son aleatorios y estan
sometidos a multiples imprevistos; tan asi, que actualmente un banco puede ofrecer a sus usuarios
un fondo de inversion garantizado con el que aparentemente éstos nunca perderan dinero. En este
sentido y de manera idonea, cualquier persona del siglo XXI deberia entender esta condicién y en
el mejor de los casos, llevar una vida financiera con éxito.

Otra situacion que ejemplifica con precision lo complejo de la cotidianidad humana, se
refleja en el reto que implica para un lector la seccion de economia de un periédico. Nunca antes
habia sido necesario comprender que, si por ejemplo, un pequefio numero de bancos dentro de un
pais pasa por dificultades, habra consecuencias negativas no solo para ese pais, sino que se
propagara a traves de todos los sistemas econémicos que se encuentren entretejidos y por lo tanto,
puede ocasionar grandes problemas a nivel mundial que afecten incluso a pequefios empresarios

(Fadel et al., 2016).



Es evidente entonces que, si una persona desarrolla un pensamiento complejo e
interdisciplinario, tendra grandes posibilidades de entender el mundo y participar 6ptimamente en
cualquier aspecto de la existencia humana (Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion
[INEE], 2013; UNESCO, 2015b). A partir de ahora, el mundo estéa a cargo de los que sintetizan,
de personas capaces de obtener la informacion correcta en el momento correcto, de aquellos que
pueden pensar criticamente y tomar decisiones importantes de manera sabia, de manera
interconectada (Fadel et al., 2016). Resulta necesario desarrollar un pensamiento que afronte la
resolucion de problemas puesto que éstos forman parte de nuestra cotidianidad y generalmente son
de indole diverso; como afirma Balbuena (2017), con un pensamiento matematico complejo e
interdisciplinario, cualquier persona tiene méas posibilidades de éxito independientemente si su
nivel de conocimiento es elevando o no.

Con seguridad y como hasta el momento se ha establecido, puede asumirse que la
globalizacion es un proceso mundial que ha dado lugar a inmoderados avances tecnoldgicos y
mercantiles; provocando que los intereses mundiales estén dirigidos hacia el crecimientoy el poder,
entendiendo este Ultimo desde el conocimiento. La llamada Sociedad del Conocimiento, de la
Informacion o de la Comunicacion (INEE, 2013) ha convertido a la educacion y el aprendizaje en
las bases de la competitividad y el crecimiento econémico en el plano mundial (Vargas, 2017).

En 1946, la UNESCO promovi6 la vision de un mundo alfabetizado como via para
incrementar la participacion de las personas en el mercado laboral, reducir la pobreza e incluso
incrementar las oportunidades de desarrollo durante toda la vida (UNESCO, 2015a). Desde
entonces, las instituciones educativas recobraron la importancia de su surgimiento, puesto que son
nuevamente las instancias que poseen el compromiso de formar personas para la sociedad,

convirtiéndose, ademas, en un espacio de reestructuracion constante (Gonzalez & Weinstein,



2006). En otras palabras, los retos que trae consigo la globalizacion han creado nuevas
oportunidades para replantear el significado y el sentido del saber (Rizvi, 2017).

Ahora y de manera internacional; la UNESCO, la OCDE, la ONU, el Banco Mundial y la
Comision Europea, impulsan la creacién de nuevos enfoques y entornos de aprendizaje que
proporcionen herramientas basicas y sofisticadas para que una persona sea funcional en la sociedad
y pueda interpretar, actuar y transformar el mundo complejo y mutante en el que vivimos; esto
significa ir mas alla de la alfabetizacion y la adquisicion de conceptos (UNESCO, 2015b).

El éxito educativo ya no consiste en la reproduccion de conocimiento, sino en la aplicacién
de dicho conocimiento en situaciones nuevas; las escuelas deben preparar ciudadanos capaces de
enfrentarse a problemas sociales que aln no surgen e incluso, a trabajos que aun no han sido
inventados. Como asegura Fadel et al. (2016), el mundo ya no recompensa a la gente por lo que
sabe, puesto que los motores de blsqueda lo saben todo; sino que les recompensa por lo que pueden
hacer a partir de aquello que saben. Entre otros, la traduccién de un problema comin a un problema
matematico con la finalidad de darle solucion al problema original, es decir, seguir el proceso de
matematizacion; puede acentuarse como uno de retos que las instituciones educativas poseen ante
las demandas de la globalizacion y, por lo tanto, como una capacidad de pensamiento superior
esperada en cualquier integrante de la sociedad del siglo XXI (Organizacion para la Cooperacion
y el Desarrollo Econémicos [OCDE], 2013).

Es tal la importancia de la educacién para la sociedad que, durante mas de medio siglo, la
comunidad internacional de naciones le ha reconocido como un derecho humano fundamental
(UNESCO, 2014) y desde 2015 forma parte de los objetivos de desarrollo sostenible en la Agenda
2030 “Garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de

aprendizaje permanente para todos” (UNESCO, 2015a). Puesto que esta es la vision actual de la



educacion y las exigencias de la globalizacion son cada vez mas demandantes; la mayoria de las
naciones han impulsado iniciativas en pro de sus sistemas educativos.

Como se revisara en el siguiente apartado del presente capitulo, la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econdémicos (OCDE) realiza cada tres afios un estudio de evaluacion
tanto a sus paises miembros como a asociados. Uno de los objetivos prioritarios del Programa
Internacional para la Evaluacion de Estudiantes o PISA (por sus siglas en inglés: Programme for
International Student Assessment), es informar y apoyar la toma de decisiones sobre politica
educativa de los paises participantes (OCDE, s.f.).

Los resultados obtenidos tras las 6 evaluaciones hasta ahora existentes han revelado el
posicionamiento mundial de los sistemas educativos, detectando las acciones que impulsan los
paises participantes ante las exigencias de la sociedad. Tanto en China como en Etiopia la pobreza
nacional ha sido reducida practicamente a la mitad; desde finales de 1970 los hogares comenzaron
a asignar mas capital a las actividades no agricolas, sin embargo, en la actualidad los resultados en
la evaluacién PISA no son favorecedores para Etiopia como lo son para China (UNESCO 2014).

Ahora bien, de manera general los gobiernos han destinado un porcentaje econémico per
capita para la educacién de sus habitantes. En 2006, en promedio, los paises del mundo asignaron
13.979 puntos porcentuales del gasto del gobierno para la educacion; asi, en ese mismo afio
Finlandia destind 12.284; Islandia 17.926; Singapur 19.497 y México 20.749 (Banco Mundial,
2018). De acuerdo con el Informe final de la evaluacion PISA 2006, la media de la OCDE fue de
500 y el pais con mejor la evaluacion fue Finlandia (563) mientras que la puntuacion de México
(410) le posiciono significativamente por debajo de la media mundial (Instituto Vasco de la
Evaluacion e Investigacion Educativa [IVEI], s.f.). Asi mismo, en los ultimos resultados de dicha
evaluacion (2015), tanto Finlandia como Islandia destinaron 100.000 ddlares como gasto medio

por estudiante, no obstante, en la evaluacion PISA existe una diferencia de 58 puntos entre ambos
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paises (Finlandia con 531 e Islandia con 473). Esta comparacidn permite asumir y tener en cuenta
que el gasto econdémico no es igual al rendimiento académico (OCDE, 2016b).

Singapur, ha destacado como el pais con los mejores resultados en la Gltima prueba
organizada por la OCDE. Ha revelado incluso, que la puntualidad y asistencia de sus estudiantes
ha sido uno de los factores que méas ha favorecido en sus resultados, puesto que menos de uno de
cada cuatro estudiantes llega tarde a la escuela (OCDE, 2016b). De manera similar, el trabajo con
los padres de familia ha sido una de las acciones impulsadas por el 70% de los sistemas educativos
a nivel mundial. En los 34 paises que participaron en la ultima evaluacion PISA, 3 de cada 4
estudiantes asisten a escuelas donde hay legislacion que incluye a los padres, de tal manera que, en
7 de 17 sistemas, los estudiantes obtienen puntuaciones significativamente mas altas cuando los
padres participan (OCDE, 2016b).

Finalmente, una iniciativa que sobresale entre los sistemas educativos tanto exitosos como
en desventaja se relaciona con la docencia y su quehacer en el aula. Los sistemas educativos méas
exitosos (Singapur, Japon, Canada y Hong Kong) seleccionan a los mejores candidatos para
trabajar con los estudiantes; ofreciéndoles oportunidades de formacion continua y
retroalimentacion constante sobre su quehacer profesional. También, se ha revelado que cuando
los docentes ajustan sus lecciones con base en las necesidades de sus estudiantes y les proporcionan
ayuda individual para entender un tema o una tarea; los resultados sobre el aprovechamiento
académico son mas altos (OCDE, 2016b).

Puede afirmarse entonces que para que la educacion contribuya al nuevo modelo de
desarrollo, los docentes y demas educadores deben ser los agentes educativos con la méxima
prioridad en las politicas educativas de cada pais (UNESCO, 2015b). El nuevo rol de las
instituciones requiere que sus docentes no sean simples transmisores de informacion, sino que

intervengan como mediadores entre los estudiantes y los problemas de nuestra cultura (Rizvi,
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2017); en otras palabras, fungiendo como factores de cambio y facilitadores en el proceso de
aprendizaje (UNESCO, 2015b).

Desde 2006, la OCDE recomienda la relacién: 0.7 de estudiantes por docente (OCDE,
2016b) es decir, se promueve una ensefianza dirigida, guiada y hasta cierto punto, personalizada.
De acuerdo con Balbuena (2017) esta condicion favorece la libertad del quehacer docente, puesto
que el profesorado puede implementar nuevas metodologias y recursos de aprendizaje para que las
nuevas generaciones tengan mayores oportunidades de éxito. Se trata de un docente que coordine
equipos de trabajo, favorezca la discusion entre pares a partir del trabajo en grupo, sea flexible,

tome decisiones y guie la construccion del saber para enfrentarse al mundo de hoy (Rizvi, 2017).
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1.2 Rendimiento académico en la educacion basica

Como se ha revisado hasta ahora y de acuerdo con Gonzélez & Weinstein (2006) la sociedad actual
paso de ser una sociedad industrial a ser una sociedad de informacion, donde el conocimiento es
materia prima y su procesamiento es la base de la economia. Por tal razon y desde las primeras
décadas del siglo XX, se inici6 una era de evaluaciones estandarizadas en grandes poblaciones para
determinar el logro escolar o el nivel de rendimiento académico obtenido en sus estudiantes, en
otras palabras, se determinaron medidas cuantitativas para estimar qué tanto los estudiantes han
aprendido, dominado o han desarrollado capacidades de pensamiento a lo largo de sus procesos

formativos (Navarro, 2003).

Esta condicion ha permitido posicionar a los sistemas educativos del mundo, identificando
los paises que preparan mejor a su poblacion para enfrentar y servir a la comunidad actual,
convirtiéndose en un importante punto de referencia para paises cuyos sistemas educativos estan
en desarrollo, como lo es en México (Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion [INEE],

2015).

Aunque las evaluaciones han sido diversas y con el tiempo se han actualizado, las
matematicas han sido uno de los dominios de conocimiento cuya evaluacién ha sido constante. Su
incorporacion en los planes curriculares de los sistemas educativos se debe principalmente a su

valor (Gonzalez & Weinstein, 2008; Zalduendo, 2011):

a. Instrumental: puesto que permite la resolucion de problemas en el entorno humano a

partir de conceptos definidos y un discurso razonado.
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b. Formativo: pues contribuye al desarrollo de un pensamiento l6gico y complejo en quién
aprende; permite distinguir lo esencial de lo anejo, usar analogias, cambiar de punto de
vista y captar relaciones no definidas.

c. Social: ya que el lenguaje matematico es parte de la comunicacion entre los seres
humanos, por lo que es reconocido y empleado por la sociedad.

d. Cultural: porque las matematicas forman parte del entorno diario y favorecen una
cultura honesta, donde a pesar de la posibilidad de error; la precision y exactitud le

convierten en patrimonio de la humanidad.

A pesar de la innegable utilidad de las matematicas para la vida diaria y los ajustes tanto en
las pruebas de evaluacion como en las politicas educativas que cada pais ha realizado tras sus
resultados en diversas evaluaciones (SEP, 2013a; INE, 2013; INE, 2015; INE, 2016a; INE, 2017;
INE, 2018a; OCDE, 2016a) actualmente, existen al menos 250 millones de nifios en el mundo que
no consiguen desarrollar capacidades basicas de calculo. Esta condicion mundial, ha provocado
una constante exclusion de personas que dificilmente lograran integrarse a sus entornos sociales y

comunidades cercanas (UNESCO, 2015a).

Ser competente, mas alla de su concepto relacionado con la alfabetizacion; se entiende
como un medio de identificacion, comprension, interpretacion, creacion y comunicacion en un
mundo cada vez mas digitalizado y rico en informacion (UNESCO, 2015a). Ser competente
matematicamente hablado, significa tener la capacidad de extrapolar lo que se ha aprendido hacia
contextos laborales, sociales, cientificos y personales. En otras palabras, se trata de analizar y
razonar los elementos matematicos de un problema cotidiano para solucionarlo a partir de
herramientas, conceptos o procedimientos de la ciencia pura; reinterpretando y comunicando

eficientemente la solucién alcanzada. Esta capacidad de pensamiento permite que una persona
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pueda, principalmente, reconocer la funcién que desempefian las matematicas en el mundo, emitir
juicios bien fundados, describir, explicar o predecir fendmenos y tomar decisiones como un
ciudadano constructivo, comprometido y reflexivo (INEE, 2013; OCDE, 2013; OCDE, 2016a;

UNESCO, 2015a).

A nivel mundial, cuando se evalla esta capacidad de pensamiento matematico en jovenes
que culminaran la educacion basica obligatoria; mas de uno de cada cuatro estudiantes en Singapur,
Hong Kong (China), Macao (China) y China Taipéi logra un nivel VI y V o excelente en
matematicas; estos estudiantes pueden conceptualizar, generalizar y usar informacién basada en
investigaciones, modelar situaciones de problemas complejos y aplicar sus conocimientos en
contextos relativamente no habituales. EI dominio de operaciones y relaciones matematicas
simbolicas les permite desarrollar nuevos enfoques o estrategias para abordar situaciones
novedosas, ademas de formular y comunicar con claridad sus acciones y reflexiones relativas a sus
hallazgos, formulando argumentos sélidos ante situaciones viables y no viables (OCDE, 2016a;

INEE, 2016a).

Sin embargo, potencias mundiales como Reino Unido, Rusia y Francia apenas alcanzan un
puntaje medio; es decir, la mayoria de su poblacién evaluada se localiza entre los niveles IV y 1ll,
puesto que los estudiantes trabajan con eficacia modelos explicitos en situaciones tanto complejas
como concretas; pueden seleccionar e integrar diferentes representaciones, incluyendo las
simbdlicas y relacionarlas directamente con situaciones del mundo real; muestran cierta habilidad
para el manejo de porcentajes, fracciones, nimeros decimales y proporciones; generalmente
reflejan un nivel basico de interpretacion y razonamiento ante las soluciones a las que llegan

(OCDE, 2016a; INEE, 2016a).
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Espafia, Estados Unidos y paises como Rumania, Grecia, Argentina, Uruguay, Costa Rica
y México distan siquiera de los resultados promedio; la mayoria de sus estudiantes apenas pueden
interpretar y reconocer situaciones en contextos que sélo requieren una inferencia directa; pueden
extraer informacion relevante de una sola fuente de informacién y usar un modelo sencillo de
representacion; o bien, pueden realizar acciones obvias que se deducen inmediatamente de los

estimulos presentados (OCDE, 2016a; INEE, 2016a).

Particularmente en México, de manera trianual desde el afio 2003 hasta la fecha, cerca del
60% de los estudiantes se encuentran entre los niveles por debajo del 1 y hasta el nivel 1. El
porcentaje restante se distribuye entre los niveles I, 111 y IV sin alcanzar los dos ultimos; esto
significa que menos del 1% de los estudiantes mexicanos, pueden enfrentarse a tareas que les
exigen formular situaciones complejas de manera matematica mediante representaciones

simbdlicas (INEE, 2013; INEE, 2016a; OCDE, 2016a).

Evaluaciones Nacionales. En México, el uso de evaluaciones de logro en educacion basica

obligatoria es relativamente reciente. Aproximadamente desde el afio 2000, tanto la Secretaria de
Educacion Puablica (SEP) como el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE),
desarrollaron proyectos evaluativos sobre la adquisicion y dominio de conocimientos alineados al
curriculum nacional. En 2013 se hizo uno de los ajustes mas significativos en cuanto a la validez y
confiabilidad de las pruebas nacionales y generaron un proyecto interinstitucional (SEP e INEE)
cuyo proposito consiste en determinar la medida en que los estudiantes mexicanos alcanzan un
conjunto de aprendizajes clave de acuerdo con el curriculo establecido; esto al finalizar un ciclo o
nivel escolar. En otras palabras, los resultados revelaran qué tanto el Estado ha cumplido el derecho

a una educacion de calidad (INEE, 2015; Martinez Rizo, 2015; INEE, 2016a).
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Desde 2008 y hasta el altimo registro en 2017; cuando los estudiantes estan por terminar la
educacion basica obligatoria, es decir, al término del nivel Media Superior, solo cerca del 18% de
la poblacion escolar es capaz de realizar operaciones que involucran nimeros reales y signos de
agrupacién; de resolver problemas multiplicativos de fracciones mixtas, o bien de realizar restas y
divisiones de polinomios entre monomios. Esta pequefia porcidn de estudiantes puede determinar
la mediana de un conjunto de datos para un namero par de ellos; pueden resolver problemas de
media aritmética cuando los datos se presentan en histogramas; determinar el dominio y rango de
una funcidn, asi como el valor de la pendiente y la ecuacion de una recta a partir de su gréafica;
siendo éstos la mayoria de los contenidos matematicos curriculares que se espera en toda poblacion
mexicana al término de este nivel educativo (Secretaria de Educacion Publica [SEP], 2013b; INEE,

2017).

Los estudiantes que terminan la educacion Secundaria reflejan una condicion similar desde
2006, puesto que de manera constante cerca del 87% de la poblacion evaluada se encuentra en los
niveles Insuficiente y Elemental o Indispensable; esto quiere decir que logran resolver problemas
que implican comparar o realizar calculos con nameros naturales, decimales, raiz cuadrada y
méaximo comun divisor; traducen al lenguaje algebraico una situacion que se modela con una
ecuacion lineal; y, reconocen y expresan relaciones de proporcionalidad directa e inversa entre dos
conjuntos de cantidades. Mientras que curricularmente, se esperaria que un estudiante que termina
la educacion Secundaria pudiera resolver problemas que combinen nimeros fraccionarios y
decimales; multipliquen expresiones algebraicas y calculen términos de sucesiones.
Curricularmente, se espera que puedan resolver problemas que implican la transformacion de
figuras, propiedades de mediatrices bisectrices y razones trigonomeétricas, o bien, que implican

estrategias de conteo para calcular la probabilidad de un evento simple y abstraer informacion de
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tablas o gréficas; ademas de modelar graficamente un fendmeno que involucra funciones lineales

y cuadraticas (SEP, 2013a; INEE, 2016b; INEE, 2018a).

El panorama es practicamente idéntico al término de la educacion primaria, desde el afio
2006 y hasta la altima evaluacién en 2015, cerca del 27% de los estudiantes mexicanos alcanzan
los niveles Bueno o Satisfactorio y Excelente o Sobresaliente en cuanto a los aprendizajes
curriculares esperados. En otras palabras, 7 de cada 10 estudiantes aproximadamente a nivel
nacional, no logran adquirir los aprendizajes matematicos clave para este nivel educativo (SEP,

2013a; INEE, 2016b).

De manera generalizada, es evidente que mas de la mitad de los estudiantes mexicanos
poseen deficiencias en el aprendizaje matematico. Desde la adquisicion y dominio de los
contenidos curriculares hasta el uso de estos contenidos para resolver problemas de indole
cotidiano. Nuestros estudiantes, no estan preparados para tener éxito en el mundo de hoy y

dificilmente en el mundo del mafana (Fadel et al., 2016).
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1.3 Propuestas nacionales para la mejora educativa

La educacion es un bien publico, es una causa comdn en la sociedad, es un derecho humano y
ocupa el centro de la razdén en instituciones como la United Nations Educational, Scientific, and
Cultural Organization (UNESCO); desde 1948 forma parte de la Declaracion Universal de
Derechos Humanos, por lo que el principal garante es el Estado. Los paises deben garantizar que
el acceso a la educacion sea universal, igualitario, inclusivo, de calidad, gratuito y obligatorio, es
decir, se debe garantizar el desarrollo pleno de la personalidad humana a través de un proceso
participativo de formulacién y aplicacion de politicas publicas (UNESCO, 1990; UNESCO 2015a).
Asi, por un lado, es sabido que la sociedad civil, el sector privado, las comunidades, las familias,
los jovenes, los nifios y sobre todo los docentes y educadores; deben cumplir funciones clave que
haran efectivo el derecho a una educacion de calidad. Por otro lado, es preciso sefialar que la
participacion del Estado es esencial para establecer y regular los estandares y las normas que

guiaran dicho proceso (UNESCO, 1990).

A lo largo de los Gltimos afos, las evaluaciones de logro académico han evidenciado la
urgencia de repensar las formas, modalidades, contenidos e incluso la organizacién de los sistemas
educativos a nivel mundial (UNESCO, 1990). De acuerdo con Balbuena (2017), el mundo para el
cual fue disefiada nuestra educacién ya no existe; por ello, las politicas y programas educativos
recientes han revelado la necesidad de armonizarles con base en los cambios econémicos, politicos
y culturales que trae consigo la globalizacion (Rizvi, 2017). Los sistemas educativos deben ser
pertinentes y adaptarse a mercados laborales cuya evolucion es incontrolable; una educacion bien
disefiada puede conducir el progreso de una nacion e incluso, favorecer condiciones de migracion,

desempleo, pobreza, desigualdad, entre otros (Fadel et al., 2016; UNESCO, 2015a).
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En México, han sido multiples los esfuerzos por optimizar el aprendizaje y la ensefianza en
los centros escolares, sobre todo como respuesta institucional ante los resultados expuestos en el
apartado anterior. Desde 1921 con la creacién de la SEP, se genero la posibilidad de hacer realidad
la obligatoriedad y gratitud de la educacion, sin embargo, esto ocurrio hasta 1993 en el Decreto
que declara reformados los articulos 3o. y 31 fraccion I, de la Constitucion Politica de los Estados
Unidos Mexicanos, donde se expresé como derecho constitucional: “Todo individuo tiene derecho
a recibir educacion. El Estado —federacion, estados y municipios— impartira educacion preescolar,

primaria y secundaria. La educacion primaria y la secundaria son obligatorias”.

Con la expedicion del Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Bésica en
1992, el Compromiso Social por la Calidad de la Educacién en 2002 y el Decreto por el que se
aprueba el diverso por el que se adiciona el articulo 3o., en su parrafo primero, fracciones I, V' y
VI, y el articulo 31 en su fraccion 1, de la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos
(2002); se inicid una etapa renovadora para actualizar los planes y programas de estudio, para
fortalecer la capacitacion y actualizacion permanente de los educadores y desde luego, para

promover la participacion social en beneficio de la educacion (SEP, 2011a; Rocha Herrera, 2017).

Ademas, la integracion del nivel preescolar como parte de la educacién bésica obligatoria
en 2002 y con base en el Acuerdo NUmero 592 por el que se establece la articulacion de la
Educacién Basica firmado en 2004 (SEP, 2011a), el Sistema Educativo Nacional, entre otras
iniciativas, establecié un trayecto formativo desde nivel preescolar hasta nivel secundaria;
haciendo que los contenidos de cada dominio de conocimiento estuvieran articulados de manera
longitudinal. En otras palabras, un estudiante tendria la posibilidad de articular los contenidos (por
ejemplo, matematicos) desde el inicio hasta el fin de su formacién académica obligatoria, de tal

manera que lo aprendido en un nivel fortalezca e impulse los contenidos del siguiente. Por otro
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lado, se posicion6 al cuerpo docente como auténticos gestores de los planes curriculares,
convirtiéndoles en agentes mediadores y flexibles ante los contenidos; capaces de disefiar sus
propias estrategias de ensefianza teniendo como base los procesos transversales y longitudinales
del conocimiento; incluso, se les considera como participantes externos que orientan y favorecen

la practica colaborativa y la autonomia en los estudiantes (SEP, 2009; SEP, 2011b).

Se planted un perfil de egreso a largo plazo basado en competencias, 0 mejor dicho, en
habilidades complejas de pensamiento que preparen a los estudiantes para su quehacer en la vida
cotidiana (SEP, 2009; SEP, 2011b), vision que ha prevalecido y se ha enmarcado recientemente en
la agenda mundial de Educacion 2030, puesto que se enfatiza sobre un aprendizaje -a lo largo de
la vida- es decir, un aprendizaje que se mantiene desde el nacimiento hasta el final de la existencia
lo que implica una adaptacion constante a los cambios que trae consigo la globalizacion (INEE,
2013; UNESCO, 2015a; Vargas, 2017). Se subraya la importancia de extender el aprendizaje desde
la primera infancia, pues se asume que es en esta etapa donde se construyen las bases solidas del

conocimiento y se favorece el desarrollo integral de los nifios (UNESCO, 2015a).

De acuerdo con 21 estudios realizados por la UNESCO (2015b) en América Latina, Africa
Subsahariana, Asia Meridional y Sudoriental; cuando el aprendizaje se inicia en la primera
infancia, o mejor dicho en nivel preescolar como se estila en México, los logros y resultados son
mejores en la escuela primaria y después de ella. Revelandose ademas que existe un mayor impacto
cuando se brinda una buena atencion y educacion a nifios con condiciones socioecondémicas no
favorables; asi en Argentina, los estudiantes de entornos pobres que habian asistido a un centro
preescolar obtuvieron calificaciones en las pruebas de tercer grado dos veces superiores a las
obtenidas por estudiantes en condiciones contrarias. De manera similar, en las zonas rurales de

Bangladesh, mediante un proyecto dirigido por Organizaciones No Gubernamentales locales, y
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después de la creacion de 1800 centros preescolares; los nifios que participaron en ese proyecto
obtuvieron mejores resultados en expresion oral, lectura, escritura y matematicas, esto en

comparacion con quieres no habian recibido educacion preescolar (UNESCO, 2015b).

En resumen, la educacion en México se ha ido ampliando, modificando y reestructurando
con base en los decretos de obligatoriedad tanto de la SEP como de las dependencias de educacién
en las entidades federativas. De forma particular, tanto el Programa Nacional de Educacion 2001-
2006 como la Reforma de 2005 al Reglamento interior de la SEP marcaron la pauta para una nueva
organizacion de todo el Sistema Educativo Nacional para responder a las exigencias del siglo XXI

(INEE, 2018b).

Entornos de Aprendizaje en Educacion Preescolar - Aleph. En 2004 la SEP desarroll6

e introdujo el Programa de Educacion Preescolar (PEP) con el objetivo de “educar a los nifios para
la vida” orientando el trabajo en el aula a las educadoras de México (SEP, 2004; 2011c). El caracter
abierto y flexible de este programa posibilitd que el disefio de las situaciones de aprendizaje que se
implementaran en las aulas mexicanas quedara al margen de las necesidades tanto de la poblacion
como del personal educativo. Es en este contexto en donde nace el proyecto Entornos para el
Aprendizaje de las Matematicas en Preescolar, cuyo nombre fue ajustado tras incorporar el
aprendizaje de la lectoescritura y las ciencias, a: Entornos de Aprendizaje en Educacién
Preescolar-Aleph y su registro se encuentra dentro de la Facultad de Psicologia en la Universidad

Nacional Autbnoma de México.

En otras palabras, el proyecto Aleph hace una interpretacion del curriculo propuesto por

parte de las instancias gubernamentales y ofrece una postura psicopedagogica para crear ambientes
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complejos de aprendizaje que impulsen y esclarezcan los procesos que ocurren durante la
ensefianza y el aprendizaje de cualquier sistema de conocimiento; independientemente del grado o
nivel formativo en el que se posicione el proyecto. En este sentido, Entornos de Aprendizaje en
Educacion Preescolar-Aleph busca impulsar el desarrollo de un pensamiento complejo y articulado
mediante la creacion de actividades de aprendizaje socialmente significativas que permita a los
estudiantes enfrentar con éxito situaciones tanto escolares como de indole comun (Alatorre, 2005;

2008).

Diversas generaciones de psicologos investigadores se han hecho valiosas aportaciones
sobre los beneficios que se obtienen al generar ambientes de aprendizaje enriquecidos
principalmente en tres campos de conocimiento: Lenguaje y Comunicacion, Ciencias Naturales y
Sociales y, Pensamiento Matematico (Arraiga, 2010; Diaz, 2012; Esquivel, 2010; Flores, 2010;
Garcia, 2010, Marin y Garcia, 2011; Pesina, 2019; Rivera, 2012;). Es asi como entre 2011 y 2014
este proyecto de investigacion se sumo a los esfuerzos por comprender los procesos formativos que

ocurren en estos ambientes de aprendizaje.

Ahora bien, como se ha revisado hasta ahora, la globalizacion mundial demanda personas
capaces de resolver problemas cotidianos usando el conocimiento que se desarrollan en los
ambientes escolares, sobre todo si este pensamiento les permite entender la realidad y poder actuar
en ella con eficiencia; tal y como lo permite el Pensamiento Matematico. En México y de acuerdo
con el PEP (SEP, 2011c), este campo de conocimiento se organiza en dos aspectos para el nivel
preescolar (a. Forma espacio y medida y b. NUmero). Para cada aspecto se espera que un estudiante

pueda:
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a. Forma espacio y medida:

Construir sistemas de referencia en relacion con su ubicacion espacial

Identificar regularidades en una secuencia a partir de criterios de repeticion y
crecimiento.

Construir objetos y figuras geométricas tomando en cuenta sus caracteristicas.

Utilizar unidades no convencionales para resolver problemas que implican medir
magnitudes de longitud, capacidad, peso y tiempo, e identifica para que sirven algunos

instrumentos de medicion.

b. Nimero:

Utilizar los nimeros en situaciones variadas que implican poner en juego los principios
del conteo.

Resuelvan problemas en situaciones variadas que le sean familiares y que implican
agregar, reunir, quitar, igualar, comparar y repartir objetos.

Reunan informacion sobre criterios acordados, representa graficamente dicha

informacion y la interpreta

Es preciso sefialar que, aunque estas capacidades de pensamiento sean parte de los estandares

curriculares institucionales (SEP, 2011c), se ha evidenciado que los estudiantes de preescolar

pueden alcanzar y superar estas formas de pensamiento, transitando autbnomamente de un lenguaje

cotidiano a un lenguaje matematico para la resolucion de problemas (Arraiga, 2010; Diaz, 2012;

Garcia, 2010).

Esta condicion regulatoria permite la insercion de proyectos formativos, como el de la

presente investigacion y todos aquellos que nacieron en el marco del proyecto Entornos de
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Aprendizaje en Educacion Preescolar; de tal manera que el proposito de esta investigacion se
centra en comprender los procesos de ensefianza aprendizaje para enriquecer la practica escolar

y favorecer el cambio educativo en nuestro pais.

Se trata entonces, de contribuir con una propuesta innovadora (cuyas bases teorico-
metodoldgicas son altamente coherentes y sélidas) que sirva como guia para la implementacion de
actividades de ensefianza en las aulas, que funcione como un modelo de accion docente sobre cOmo
ensefar, sobre comprender como ocurre el aprendizaje y cuales son los factores que impulsan el
desarrollo de un pensamiento complejo; vision que sin duda puede ser aportada desde la Psicologia

de la Educacion.

No hay que olvidar que hoy en dia, los docentes representan una de las fuerzas mas sélidas
e influyentes con miras a garantizar la equidad, el acceso y la calidad de la educacion; son la clave
del desarrollo mundial sostenible, puesto que se encargan, entre otras actividades, de crear las
condiciones dptimas para que los estudiantes desarrollen sus capacidades de pensamiento (SEP,
2009; UNESCO, 2015a). Y que, de acuerdo con la UNESCO (2015b) entre mas sepa un docente
sobre las acciones que favorecen Optimamente la ensefianza, los resultados en sus estudiantes seran

aun mejores.
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2. LA ACTIVIDAD MATEMATICA Y LOS PROCESOS INTERPSICOLOGICOS

"Mi trabajo serd fiel a la realidad, o en todo caso a mi recuerdo

4

personal de la realidad, lo cual es lo mismo.”

José Luis Borges

De acuerdo con Vygotsky (1979), cuando se plantea una investigacion sobre el proceso de
desarrollo de un objeto con todas sus fases y cambios, se descubre su naturaleza, su esencia. En
este sentido, el presente capitulo expone la visién conceptual que permitird descubrir la esencia del

proceso psicoldgico que investiga este trabajo.

Por lo tanto, en el primer apartado se esclarece la constitucion de las Matematicas como
disciplina y con ello se asume la naturaleza de su origen; ademas, se devela el lugar en el que
suceden los procesos psicologicos superiores, como el pensamiento. Enseguida, se reconoce la
importancia de los expertos (docentes) en los procesos de ensefianza-aprendizaje y con ello se
organizan los factores que intervienen en dichos procesos. Finalmente, se enfatiza en los esfuerzos
mediacionales que hace un experto para impulsar la participacion de los aprendices en las
actividades formativas, y se desarrollan los argumentos para constituir propuestas educativas
basadas en entornos complejos en donde la ensefianza de las matematicas sea a traves de

actividades reales.

Es importante tener en cuenta que el abordaje tedrico de este trabajo es integral, ya que
ningun factor aislado ni su correspondiente conjunto de principios explicativos puede, por si solo,

proporcionar una explicacién completa sobre él (Wertsch, 1988).
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2.1 Las matematicas y el nGimero como actividad humana

Desde el siglo XVIII y hasta la fecha, los planes y programas de estudio a nivel basico e incluso
superior, han incorporado el estudio de las matematicas como un requisito indispensable para sus
estudiantes bajo la premisa de que el dominio de esta ciencia ofrece mayores posibilidades para
enfrentar las adversidades intelectuales del mundo, pero al mismo tiempo, es una de las materias
mas intimidantes y peor entendidas; incluso es normal sentirse poco comodo, ignorante o incapaz
para comprender los procesos, metodologias y teorias de esta ciencia (Bishop, 1999). Entonces,
¢en donde radica la concepcion humana sobre las matematicas como una ciencia compleja e
inentendible, si al mismo tiempo es un requisito de estudio basico? ¢Sera que esta percepcion
compleja recae en la ensefianza de las matematicas como una ciencia descontextualizada,

constituida, abstracta y estatica?

Para comenzar a encausar una posible respuesta, es importante tener en cuenta que las
matematicas no nacieron plenamente formadas ni con el nivel de abstraccién con el que se ensefian
hoy en dia. Al contrario, las matematicas fueron desarrollandose gracias a los esfuerzos de un sinfin
de personas que procedian de muchas culturas y hablaban diferentes lenguas. Su evolucion ha ido
de la mano del progreso de la civilizacion humana durante los tltimos cuatro milenios, es decir, se
han ido transformando con el tiempo porque van respondiendo a las necesidades del entorno. Las
matematicas estan insertas en la actividad humana, en la cultura y en sus artefactos (Bishop, 1999;
Freudenthal, 1991; Stewart, 2007; Zolkower et al., 2006). Asi, se puede entender que las
matematicas son un sistema de comunicacion universal que estda sostenido por acciones
matematicas dentro de una actividad con sentido social y cultural. A continuacidn, se revisa esta

idea con maés detalle.
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La historia de las matematicas empez6 con los numeros, es decir, con una necesidad
humana hace 10.000 afios en el Proximo Oriente para llevar un registro contable en pequefias fichas
de arcilla y saber con certeza quién era el propietario de qué y de cuanto. Segun Stewart (2007),
las fichas de arcilla mas antiguas datan del 8000 a.C. y fueron usadas durante 5.000 afios. Durante
este tiempo, las fichas se fueron transformando, diversificando y adaptandose a las nuevas
necesidades hasta convertirse en esferas que representaban fanegas de grano, cilindros para denotar
animales, conos decorados para representar barras de pan, entre otros. Puesto que las fichas eran
almacenadas en recipientes de arcilla, los antiguos y burdcratas mesopotdmicos comenzaron a
inscribir simbolos en el exterior estos recipientes que representaban una lista de las fichas que
contenian. Como puede apreciarse en la Figura 2.1, la inscripcion de estos simbolos en el exterior
de los recipientes inici6 la era simbolica de los numeros (Stewart, 2007) y con ello la
convencionalidad de las matemaéticas. En otras palabras, esta actividad colectiva que requirio la
intervencion de diversos agentes que interactuaron y negociaron entre si para que el sistema fuera

entendido de la misma manera por todo aquel que lo viera (Engestrém, 1999; Wertsch, 1988).
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Figura 2.1 Huesos de Ishango.
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Nota:"Huesos de Ishango”, antiqua inscripcidn matemdtica descubierta en Zaire, Africa por Jean Heinzelin. Su antigiiedad data de 25.000
anos.

Ademas del registro y la convencionalidad, las marcas inscritas en los objetos concretos
sugieren el comienzo de lo abstracto y la operabilidad, tal y como ocurrio con el sistema de
numeracion babildnico de base 60 o el sistema egipcio. Tanto para los babilonios como para los
egipcios, el dominio de sus sistemas de numeraciéon les permitid utilizar sus habilidades tanto para
resolver asuntos cotidianos, por ejemplo la contabilidad, el comercio y la medicién de tierras;
como para actividades intelectuales, tal como la prediccidn de eclipses solares y el registro de los
movimientos de Jupiter a través del cielo nocturno (Stewart, 2007). Lo cierto es que los numeros
no tienen un significado en si mismo, sino que han adquirido un sentido a través de su uso en las

actividades matematicas.

Cuando las actividades humanas demandaron la escritura de cantidades muy grandes, muy
pequefias 0 de conceptos intelectuales, diversas culturas ofrecieron sistemas simbdlicos para
representar decimales o fracciones; por ejemplo, los numerales egipcios, romanos, griegos e
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incluso mayas. Pero la complejidad de sus simbolos obstaculizaba realizar calculos (fue imposible
multiplicar opy por wtp), asi que surgid la necesidad de disefiar objetivaciones del sistema, como
los dbacos, representados inicialmente por guajiros en la arena que permitian hacer célculos de

forma rapida y precisa (Stewart, 2007).

A medida que las actividades humanas se fueron complejizando, el ser humano se vio en la
necesidad de establecer reglas y acomodos en el sistema matematico para que éste fuera
respondiendo a sus inquietudes. Uno de los conceptos y propiedades del sistema méas complejo de
incorporar fue la notacion posicional, en donde un nimero adquiere su significado con base en la
posicion que ocupa. De acuerdo con Stewart (2007), las primeras civilizaciones se preguntaban
coémo es que el nimero 0 podia ser un “nimero” cuando un nimero es una cantidad de cosas, asi
que les tomé un tiempo sorprendentemente largo para significar que el 2, el 5y el 0, podian
representar: 250, 2005, 205, etc. Es asi, como resulta mas conveniente entender que las
matematicas no tratan de simbolos abstractos, sino de conceptos anclados a actividades humanas

que funcionan a partir de reglas convencionales e histoéricamente desarrolladas.

Venecia, Génova Yy Pisa eran centros comerciales sumamente importantes en el periodo
medieval, los mercaderes hacian recorridos hacia el norte de Africa y el Mediterraneo con el
propdsito de intercambiar lana y madera por seda y especias. El trueque dio paso al dinero, a la
contabilidad y al pago de impuestos; en consecuencia, a los abacos de bolsillo y a los registros en
papel, e incluso impulsé la notacion de fracciones. Tal y como lo introdujo Leonardo de Pisa en su
libro Liber Abbaci publicado en 1202 (Stewart, 2007). Las actividades comerciales fueron el
impulso de actividades intelectuales dentro de la aritmética y el algebra. Para comienzos del primer
milenio, la cultura china comenz6 a utilizar un sistema de “varas de recuento” (Stewart, 2007) en

lugar de los &bacos de bolsillo para resolver ecuaciones lineales y con ello, los nUmeros naturales
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y negativos desplegaron la era hacia “lo posible”. Con el tiempo, peguntas profundas e ingeniosas
dieron cabida a la Teoria de los nimeros, al Calculo infinitesimal, a la Ldgica, la Probabilidad e

incluso a la interaccidn con otros sistemas de conocimiento, como la Fisica y la Geometria.

No cabe duda de que el desarrollo de las matematicas siempre ha estado anclado a las
nuevas necesidades de la humanidad, de tal manera que el dominio del sistema ha inspirado nuevas
y creativas formas de entender la realidad. Por ejemplo, el desarrollo del sistema de
posicionamiento global (GPS) (que funciona a través del envio de pulsos con una secuencia
numeérica hacia la red de satélites que orbitan nuestro plantea para que éstos, enseguida envien las
sefiales de ubicacion), comenz a utilizarse como la herramienta principal para aplicaciones
moviles de transporte privado, pero recientemente, la inseguridad y las conductas antisociales de
la humanidad han inspirado el disefio chips de localizacion GPS para que pueden ser insertados en

personas 0 mascotas.

De acuerdo con Stewart (2007), las computadoras utilizan un sistema de base 2 o binario
para su funcionamiento, es decir, utilizan potencias de dos, cada una de ellas doble de su
predecesora y se almacena a través de combinaciones entre el 1 y el 0 (por ejemplo, 100 es
almacenado en la forma 1100100). Comprender este funcionamiento ha inspirado el desarrollo de
miles de softwares especializados y aplicaciones tanto para las computadoras como para los
dispositivos maviles, cada nuevo desarrollo resuelve una nueva necesidad humana, ya sea para su
profesionalizacion, su entretenimiento e incluso para eficientar y diversificar la comunicacion entre
las sociedades. EIl concepto User Experience Desing (UX) ha revolucionado la manera de crear
tecnologia para el siglo XXI, ya que el objetivo es crear cualquier producto de consumo a partir
del tipo de experiencia que tengan los usuarios con el proposito de tener consumidores plenos y

satisfechos (Bragean et.al., 2021); en otras palabras, las experiencias y nuevas necesidades de los
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seres humanos impulsan el disefio de nuevas tecnologias, mismas que revolucionan los sistemas de

conocimiento inmersos en ellas, incluidas las matematicas.

En conclusion, las matematicas son Actividad, tienen un caracter histdrico e institucional
ya que surgieron en las actividades humanas y han ido evolucionando de la mano del desarrollo de
la humanidad, lo que les convierte en un fendmeno pancultural con una naturaleza claramente
suprasocial (Bishop, 1999). Existen, Unicamente en las relaciones sociales humanas quienes
determinan las formas y medios de interaccion social y material (Leontiev, 1975). La manera en
cémo los humanos han tenido accién sobre los objetos matematicos dentro de la Actividad, ha
impulsado la institucionalizacion y convencionalidad de sus reglas y, al mismo tiempo, un proceso
de cambio histérico constante en donde los individuos que entran en una actividad
institucionalizada no necesariamente fueron sus creadores, sino que han heredado una institucion

establecida por sus antepasados (Rogoff, 1993).

Hay que reconocer entonces que, cualquier ser humano nace y se desenvuelve en
organizaciones complejas que tienen multiples sistemas de accion, mismos que funcionan a través
de reglas e instrumentos culturales en constante evolucion (Daniels, 2003). Por lo tanto y mas alla
del caracter histérico e institucional de las Matematicas como una Actividad, es importante tener
en cuenta su organizacion estructural y funcional como comunidad de préactica cultural. Desde este
punto de vista y asumiendo que la forma primordial de la actividad humana es aquella que es
externa, los componentes que estructuran a la Actividad son: a) el motivo, esto es lo que
impulsa la Actividad, es hacia donde el objetivo se dirige. b) La meta, o la representacién del
resultado de una accién, y ) las condiciones o circunstancias bajo las cuales las acciones en la

Actividad se llevan a cabo, es decir las operaciones (Vygotsky, 1979; Wertsch, 1988).
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De acuerdo con Leontiev (1975), la Actividad es un todo, un sistema dindmico que integra
los componentes anteriormente descritos. Se trata de actividades especificas, reales y socialmente
construidas cuya estructura desencadena una serie de acciones con sentido para lograr el motivo
como ultimo fin. Puesto que la Actividad siempre descansa en un sistema simbdlico especifico,
como las matematicas, permite definir al grupo de individuos que participan en ella y asi dividir
responsabilidades entre sus integrantes para aumentar su eficacia (Daniels, 2003; Wertsch, 1988).
Para Freudenthal (1991), las matematicas deben ser pensadas en este contexto, es decir, como una
actividad humana que resuelve problemas de la cotidianidad y cuya accesibilidad deberia ser
ilimitada para el ser humano; los objetos matematicos que han sido construidos en la practica
matematica son medios del ser humano para organizar su entorno y como una explicacién de la

realidad, no como una invencion abstracta.

Por lo tanto, se puede entender que la estructura de la Actividad, en este caso de la
Actividad Matematica, es una interpretacion o creacion sociocultural que ha sido definida
histéricamente por aquellas personas que han participado en actividades matematicas particulares,
de tal manera que la realidad actual de cada individuo es, al mismo tiempo, una influencia cultural
y social que se construye al momento de participar en las actividades y al darle un motivo a sus
acciones. Es en este espacio medular de cultura, sociedad y accion, en donde se halla concretamente
la influencia de los medios semioticos y de los procesos interpsicologicos sobre el desarrollo del

pensamiento en el ser humano (Daniels, 2003; Vygotsky, 1979; Wertsch, 1988).
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2.2 Procesos interpsicoldgicos: mediacion para el desarrollo del pensamiento

Un aspecto esencial en la definicion de un fenémeno psicoldgico como el pensamiento, es su
posicion en el desarrollo genético. En otras palabras, la forma que tiene un fenémeno refleja las
transformaciones que éste ha sufrido, asi como los diferentes factores que han intervenido en su
desarrollo (Wertsch, 1988). Entonces, para explicar lo psicolégico es necesario mirar no solo al
individuo sino también al mundo exterior en el que se ha desarrollado esa vida individual, se trata
de examinar la existencia humana en sus aspectos sociales e historicos, no solo en su superficie
actual (Tharp & Gallimore, 1991). Esto permite asumir que el origen del pensamiento humano, y
en el caso del presente estudio, el origen del pensamiento matematico es de indole social, pero no
en los procesos inherentes a la sociedad ni en los procesos psicologicos individuales, sino mas bien
estd implicado en una interaccion social determinada que se explica en términos de la dinamica de
los grupos pequefios y la practica comunicativa; es decir, dentro de la Actividad humana: en los

procesos interpsicoldgicos (Wertsch, 1988).

Vygotsky (1979) hace referencia al funcionamiento interpsicoldgico en su formulacion de
la “la ley genética general del desarrollo cultural” para explicar los origenes sociales del
pensamiento, o bien, de los procesos psicoldgicos superiores; esta ley explica como las funciones
psicoldgicas superiores aparecen dos veces en dos planos distintos: primero aparecen entre las
personas como una categoria interpsicoldgica y luego, en cada individuo como una categoria
intrapsicoldgica. Aunque los procesos interpsicolgicos producen una serie de cambios y cada uno
de estos queda reflejado en el funcionamiento intrapsicoldgico, este proceso de internalizacion no
consiste en la transferencia de una actividad externa a un plano interno preexistente; sino mas bien
es una transicion en donde los procesos interpsicolégicos posibilitan la formacion del

funcionamiento intrapsicoldgico (Leontiev, 1975). En este sentido, el pensamiento tendré lugar a
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partir de la participacion en el funcionamiento interpsicologico, esto requiere necesariamente una
conexion inherente entre los dos planos de funcionamiento, de tal manera que la estructura del
funcionamiento interpsicoldgico tiene un enorme impacto sobre la estructura intrapsicolégica

resultante (Wertsch, 1988).

Los procesos interpsicolégicos no son exclusivos de los ambientes institucionalizados, de
hecho, desde antes de que los nifios ingresen a la escuela estan inmersos en las interacciones
cotidianas de la vida doméstica en donde los miembros mas capaces del hogar ayudan y regulan el
desempefio de los nifios. Es a través de estas interacciones mundanas, que ellos aprenden la
sabiduria acumulada, las herramientas cognitivas y comunicativas de su cultura, en otras palabras,

aprenden a comunicarse y a pensar (Tharp & Gallimore, 1991).

Saxe (2015) propone en sus investigaciones realizadas en 1978, 1980 y 2001 dentro de las
comunidades Oksapmin, que desde muy pequefios y durante toda su vida, las personas aprenden a
utilizar 27 partes de su cuerpo para cumplir con una variedad de funciones tradicionales y
socialmente reconocibles como contar objetos, bienes e incluso para solucionar problemas
aritméticos o funciones educativas en las aulas. Como puede apreciarse en la Figura 2.2, las
personas comienzan a contar con el pulgar de una mano y repiten los nombres de las partes del
cuerpo alrededor de una periferia superior hasta el dedo mefiique de la mano opuesta, es decir, para
ellos no hay términos para el nimero que no sean las partes del cuerpo en si (Saxe, 2015). Esto
significa que en la comunidad Oksapmin de Nueva Guinea, existe un sistema elaborado a lo largo
de una historia cultural compleja que ha ido evolucionando con el paso del tiempo, en donde cada
nuevo integrante se incorpora y participa en las actividades estructuradas de su comunidad con
ayuda de los mas experimentados para atribuirle un sentido y significado a los artefactos (las partes

de su cuerpo) que le permitiran participar en su comunidad.
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Figura 2.2 Sistema Oksapmin.

b)

Nota: a) Fotografias de un nifo que usa un procedimiento de sequimiento mientras crea una correspondencia uno a uno entre dos series de partes
del cuerpo. b) Forma de representacion tradicional para contar en las comunidades de Oksapmin (Saxe, 2015).

Tanto los nifios de las comunidades Oksapmin como aquellos inmersos en cualquier otra
socializacion informal, al inicio desconocen el objetivo de la actividad en la que estan participando,
pero la guia de los cuidadores permite que los nifios participen en niveles de actividad que no
podrian manejar solos (Tharp & Gallimore, 1991). Es en este intercambio interpersonal en donde
los adultos asumen tantas funciones estratégicas de mediacion como sean necesarias para el
desarrollo del nifio, y, en donde se revelan los precursores de las funciones psicoldgicas superiores

que algun dia seran autorreguladas por el nifio (Tharp & Gallimore, 1991; Wertsch, 1988).
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Mediacion. La incorporacion de un nuevo individuo a un sistema de acciones implica el

uso de sistemas e instrumentos particulares, formas de actuar en relacion con los otros, métodos
para participar con eficacia en las actividades y estrategias para modificar su pensamiento; en otras
palabras, el nuevo individuo necesita mediarse con su entorno a través del empleo de instrumentos
y signos que le permitan participar y desarrollar sus capacidades de pensamiento. En este sentido,
la nocion de mediacion (oposredovanie) que se propone desde el enfoque tedrico vygotskiano
sugiere que los procesos psicologicos superiores, como el pensamiento, pueden entenderse
Unicamente cuando se comprenden los mecanismos semidticos que actian como mediadores

durante el proceso de desarrollo (Wertsch, 1988).

Ahora bien, es oportuno aclarar que, bajo esta perspectiva, los mecanismos semioticos
pueden funcionar como medios/herramientas técnicas y como medios/herramientas psicoldgicas
(Daniels, 2003; Wertsch, 1988). Las herramientas técnicas son aquellas que son independientes
del individuo, su uso descansa en la Actividad y sirven para transformar los objetos dentro de ésta.
De acuerdo con Marti (2003), las actividades humanas se apoyan en Sistemas Externos de
Representacion ya que pueden ser tanto objetos fisicos y manipulables, como objetos de
conocimiento, también llamados “sistemas de signos” 0 “sistemas simbdlicos”. Puesto que los
sistemas simbolicos se entienden como un conjunto de simbolos distintos que estan organizados y
estructurados de acuerdo con ciertas reglas y principios que los relacionan con un dominio
especifico y en donde cada uno tiene su propia interpretacion, se han creado distintas herramientas
especificas que constituyen objetivaciones de los sistemas simbolicos. En otras palabras, son
concreciones [también llamadas artefactos (Radford, 2004), herramientas (Vygotsky, 1979) o

instrumentos (Cole, 1985)] que reflejan el uso de los sistemas simbolicos, por ejemplo, en un reloj
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(instrumento que sirve para medir el tiempo) descansa el uso del sistema numérico (Eco, 2007;

Jhonson-Laird, 1990).

Por otro lado, las herramientas psicoldgicas son aquellas que median el pensamiento del
individuo con la realidad externa (Daniels, 2003; Wertsch, 1988). De acuerdo con Wertsch (1988)
cuando aparecen nuevas formas de mediacion inicialmente tienen la forma de los instrumentos o
signos, pero el significado comunicativo es creado en la interaccion, o sea, en un plano
interpsicologico que es sostenido por la Actividad. En consecuencia, es en estos contextos
situacionales de Actividad en los que tiene lugar el funcionamiento interpsicol6gico y en donde
podemos entender mas acerca de este funcionamiento que considerandolo aisladamente; ya que al
considerar la Actividad como una accién mediada por instrumentos y orientada hacia un objetivo,
se convierte en una sola unidad de andlisis que integra todos los niveles del funcionamiento humano
(social, institucional, interpsicologico e intrapsicoldgico) y permite que a traves de la construccion
de un marco tedrico puedan unirse sin ser reducidos unos a otros. Solo asi se podran resolver
cuestiones sobre la relacion entre los contextos situaciones de la Actividad y el individuo (Leontiev,

1975; Wertsch, 1988).

Una vez aclarado este punto, es importante retomar que los contextos en los que ocurren
estas relaciones situacionales y en los que tiene lugar la ensefianza se denominan entornos de
aprendizaje (pueden ser formales o informales). Las personas, la meta, la division de trabajos y el
sistema simbolico inmerso en ellos solo tienen sentido para quienes forman parte de esa
comunidad; asi que un entorno de aprendizaje tiene la responsabilidad de proporcionar una figura
de mediacion entre los medios semioticos y el nuevo individuo que participara en esa comunidad
(Rogoff, 1997; Tharp & Gallimore, 1991; Wertsch, 1988). El objetivo Gltimo de esta figura de

mediacién (que per se resulta tener la suficiente experiencia como para guiar y sostener el

38



entendimiento tanto de las actividades que se viven en la comunidad como de los sistemas simbolos
de las sostienen) consiste en asistir o ayudar a sus miembros menos experimentados para aumentar
la autonomia en cada uno (Tharp & Gallimore, 1991). Bajo esta idea y sin olvidar que la mente
humana es de caracter simbolico porque tiene lugar y funcionamiento a partir de la incorporacion
y dominio de los sistemas culturales. Se puede entender que los procesos mediacionales, son todos
aquellos esfuerzos que haga una persona mas experimentada dentro de un entorno de aprendizaje
con la intencién de acercar a un individuo hacia el dominio y uso de los sistemas simbolicos que

tiene sentido dentro de la Actividad en la que participan.

Desde que la nocién de mediacion cobré fuerza para la comprension de los procesos de
ensefianza-aprendizaje, ha habido muchos esfuerzos de investigacion tanto en entornos de
aprendizaje informal (como en el caso de la comunidad Oksampin), como en los entornos de
aprendizaje formal; esto con el objetivo de evaluar y comprender el papel que tiene los docentes
en el aprendizaje de los nifios (entendiendo en este contexto al docente como una persona
experimentada y al nifio como una persona novata). Por ejemplo, en un estudio, Goss (2004)
examino el papel del maestro para la creacion de una cultura de investigacion en la clase de
matematicas en una secundaria de Queensland, Australia. La investigacion se llevo a cabo con 14
estudiantes entre 16 y 17 afios vy, tras el andlisis cualitativo de los resultados se encontro que el
docente realizaba diferentes acciones durante su practica para impulsar el aprendizaje de sus
estudiantes. Entre las acciones mas destacadas esta el modelamiento del pensamiento matematico
a través de un dialogo formal para impulsar la participacion entre sus estudiantes, la solucion de
algunos pasos intermedios del problema para que los estudiantes tomaran conciencia sobre los
contenidos y, finalmente, la motivacidén para que los estudiantes expusieran sus argumentos,

conjeturas o justificaciones al develar sus soluciones al problema (Goss, 2004).
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Este tipo de investigaciones permiten confirmar, por un lado, que no existe duda alguna
sobre lo importante que es una figura de mediacion dentro de los procesos de aprendizaje, puesto
que al asumir que la mente humana es de caracter simbdlico (ya que tiene lugar y funcionamiento
a partir de la incorporacion y dominio de los sistemas culturales), es indispensable que exista un
experto que desencadene procesos mediacionales entre los medios semiéticos y el individuo que
participara en una actividad nueva (Tharp & Gallimore, 1991; Wertsch, 1988). Y por otro lado, se
confirma que el aprendizaje despierta una gran variedad de procesos internos de desarrollo que
pueden operar solo cuando el nifio participa en un entorno de aprendizaje; y aunque la evaluacion
de sus capacidades de pensamiento esta basada principalmente en todo aquello que es visible al o0jo
humano, resulta inquietante entender lo que pasa antes del logro intrapsicoldgico, es decir, se
despierta una curiosidad por descubrir como es que el nifio puede llegar a ser lo que ain no es a
partir de la ayuda que le brinde el docente, el adulto, el experto o el compafiero més capaz

(Leontiev, 1975; Tharp & Gallimore, 1991; Wertsch, 1988).

Zona de Desarrollo Proximo (ZDP). De acuerdo con Vygotsky (1979) y Wertsch (1988),

este concepto vygotskiano puede entenderse como una region dinamica de transicion desde el
funcionamiento interpsicologico al funcionamiento intrapsicoldgico. Se trata de la distancia que
existe entre el nivel de desarrollo real del nifio (aquello que puede resolver de manera
independiente) y el nivel mas elevado del desarrollo potencial (la resolucion de problemas bajo
la guia del adulto o en colaboracidn con sus iguales méas capacitados). Ahora bien, esta region
dindmica no se suscita de manera esperada, aislada o natural, sino que se encuentra sostenida por
una Actividad que acoge y da sentido a los procesos mediacionales entre expertos y novatos
(Tharp & Gallimore, 1991). Por ejemplo, con el objetivo de ensefiar las reglas gramaticales del
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idioma inglés, Macdonald y Phiheir (2012), hicieron una investigacion en una clase con 20 nifias
de grado 10 durante un periodo de seis meses en un convento privado. Aplicaron una evaluacion
pretest para conocer el nivel de desarrollo real de las nifias, después implementaron la intervencion
y al final un postest para conocer lo que las nifias habian logrado después de la intervencion. Los
resultados muestran un cambio altamente significativo en el nivel de aprendizaje de la gramatica
inglesa. Es importante revisar que, durante la intervencion la meta de las sesiones fue dirigida hacia
la redaccion de resumenes sobre obras literarias, las nifias fueron asistidas todo el tiempo por los
maestros y, en algunos casos, por las nifias con mayores habilidades. Es decir, la intervencion

estuvo sostenida por una Actividad con sentido para quienes participaron en ella.

Cuando se expone el concepto de ZDP, es importante considerar que el funcionamiento
interpsicoldgico puede variar en funcion de los contextos sociohistoricos institucionales en los que
éste tenga lugar. Esta idea da cabida a la posibilidad de un sinfin de ZDP culturales e individuales
que responderan al tipo de interacciones sociales en las que se originen y, por lo tanto proporcionan
un punto en el que los dominios ontogeneéticos y sociohistoricos pueden examinarse en interaccion
(Cole, 1985; Tharp & Gallimore, 1991). Esto quiere decir que la ZDP permite examinar no solo el
proceso o0 desarrollo de algo que se ha culminado, sino también los procesos en los que estos
momentos se encuentran en una fase de aparicion o brote. Es en este espacio medular de en donde
el cambio y las oportunidades de incidir en el pensamiento tienen sentido; en otras palabras, los
procesos de desarrollo que surgen en la ZDP permiten entender la ontogénesis del individuo y la
microgénesis de sus habilidades a medida que se van surgiendo y transformandose (Tharp &
Gallimore, 1991; Wertsch, 1988). Esta es la razén principal por la que el concepto de ZDP ha sido
atil en los procesos de instruccidn (procesos de ensefianza- aprendizaje), en donde de acuerdo con

Wertsch (1988), es el lugar en donde se crea la ZDP ya que aviva la actividad del nifio y

41



desencadena toda una serie de procesos de desarrollo; sin perder de vista que éstos solo son
posibles en la esfera de la interaccion y gracias al sostén que brinda la estructura de la Actividad.
Asi, se puede entender por un lado que la ZDP se determina de manera conjunta por el nivel de
desarrollo del nifio y por la forma de instruccion aplicada, y por otro lado, que la ensefianza
consiste en asistir el desempefio a través de la ZDP y ocurre cuando se ofrece asistencia en los

puntos de la ZDP en los que se requiere ayuda (Tharp & Gallimore, 1991: Wertsch, 1988).

Al vislumbrar este enfoque, ha sido vasta la cantidad de investigadores que han colocado
sus esfuerzos en indagar sobre las formas de instruccion y los procesos mediacionales que ocurren
durante la ZDP y, aunque todos coinciden en la importancia de la presencia de un experto durante
el aprendizaje, es necesario tener en cuenta que la instruccién Gnicamente es positiva cuando va
mas alla de aptitudes técnicas y especializadas (como escribir en un teclado), ya que tiene el
potencial de poner en marcha un arsenal de funciones psicolégicas cuyo objetivo Gltimo es la
consumacion del desarrollo del individuo. Entonces, la instruccion se halla implicada en el

desarrollo de las caracteristicas historicas y no en las naturales (Vygotsky, 1979; Wertsch, 1988).

ZDP: modelo de 4 etapas. Para Tharp y Gallimore (1991), el desarrollo de cualquier

capacidad de pensamiento en el individuo representa una relacion cambiante entre la
autorregulacion y la regulacién social que ocurre a través de la ZDP (para términos practicos y
puesto que la presente investigacion esta centrada en el desarrollo en capacidades de pensamiento
en nifios en un ambiente escolarizado, se usara el término docente para referirse al adulto o experto,
y el término nifio para el aprendiz o novato). Puesto que esta relacion cambiante entre el docente
y el nifio ocurre en la socializacién, el nivel de intersubjetividad entre ellos toma una relevancia

importante. Este concepto puede entenderse como la comunicacion que se da entre dos
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interlocutores cuando comparten algin aspecto de sus definiciones en determinada situacién o
mejor dicho, sobre la Actividad en la que estan inmersos (Rommetveit & Blakar, 1979). Para
comprender como es que el nifio pasa de la regulacion social a la autorregulacion y como son los
niveles de intersubjetividad entre ellos, a continuacion se desarrollan las 4 etapas que explican los

procesos que ocurren durante esta transformacion:

Etapa 1. En este primer nivel, la definicion que tiene el adulto sobre la Actividad es tan
diferente a la del nifio que resulta dificil la comunicacion entre ellos. El docente puede intentar
conducir al nifio a través de pasos estratégicos, pero la comprension del nifio acerca de los objetivos
y la accion es tan limitada que el nifio puede no entender de modo apropiado o que el docente
intenta comunicarle (Rommetveit & Blakar, 1979). Al inicio de este nivel el docente suele ser
sumamente activo mientras que la respuesta del nifio es aquiescente o imitativa, hasta que, gracias
a los esfuerzos mediacionales durante la progresion a través de la ZDP, puede percibirse un nivel
decreciente constante de la responsabilidad del docente por el desempefio de la tarea y un aumento
reciproco en la produccion de la responsabilidad del nifio (Tharp & Gallimore, 1991). Este es el
inicio del traspaso de control, en donde el nifio que era un espectador ahora es un participante y
gradualmente comienza a hacerse cargo de la estructuracion real de la tarea que sostiene la

Actividad (Bruner, 1991; Rogoff, 1993).

Etapa 2. Durante esta etapa, el nifio ha asumido algunas reglas y responsabilidades,
participa activamente en la Actividad a través del constante dialogo consigo mismo (que suele ser
similar a las expresiones de la docente durante la ZDP). La participacion del nifio comienza a tener
éxito en la tarea, pero es incapaz de comprender la tarea en si, puesto que no coincide
completamente con el nivel de comprension que el docente tiene de ésta (Rommetveit & Blakar,

1979; Tharp & Gallimore, 1991).
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Etapa 3. La ejecucion de tareas es fluida e integrada por parte del nifio, puede responder
adecuadamente haciendo las inferencias necesarias para interpretar las producciones directivas del
docente; incluso ya no es necesario que el docente especifique todos los pasos que debe seguir para
gue se complete una tarea puesto que el nifio ya es capaz de llevarlos a cabo de forma automatizada
o “fosilizada”. Durante esta etapa los procesos mediacionales durante la ZDP comienzan a

observarse como disruptivos (Rommetveit & Blakar, 1979; Tharp & Gallimore, 1991).

Etapa 4. En este Gltimo nivel, el nifio toma la responsabilidad o control total para llevar a
cabo la tarea. El nivel de intersubjetividad entre el docente y el nifio es tan alto que sus definiciones

estan completamente compartidas (Rommetveit & Blakar, 1979).

De acuerdo con Tharp y Gallimore (1991), los esfuerzos mediacionales que ocurren en la
ZDP se repiten una y otra vez para el desarrollo de nuevas capacidades de pensamiento, es decir,
cuando hay una nueva tarea, por ejemplo, si un nifio se encuentra en la etapa 4 volver4 a la etapa 3
de forma intencional y consciente; es en este espacio de recursividad en donde la disposicion del
docente debe ser frecuente y elaborada, ya que la asistencia del docente dependera y respondera al
nivel de desempefio del nifio y a la necesidad percibida. Esta idea puede apreciarse en un estudio
que se realizd con estudiantes de primaria de habla hispana, ya que se disefi6 un modelo de pruebas
adaptativas computarizadas para identificar los niveles de desempefio en los estudiantes y con
ello determinar el tipo de ayuda que cada uno necesitaba para alcanzar su maximo desempefio.
Para el logro de sus resultados se incluyeron indicaciones graduadas y elementos de evaluacién

previos y posteriores a la prueba (Navarro, 2018).
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Entonces, vale la pena tener en cuenta que el desarrollo del pensamiento no se construye de
la misma manera en todos los seres humanos ni esta ligado su desarrollo fisioldgico, sino mas bien
estd anclado al tipo de Actividad en la que se esté participando. Para Wertsch (1988), a medida que
los nifios se ven implicados en determinadas actividades (que pueden caracterizar las diferentes
fases de la ontogénesis) definidas institucionalmente, la naturaleza de la interaccion y la ZDP en

las que participan se iran modificando.

Tipos de esfuerzos mediacionales. Diversos investigadores han indagado sobre las

caracteristicas y cualidades que poseen los esfuerzos mediacionales en una actividad instruccional,
es decir, cuando el objetivo principal es la ensefianza. Aunque los resultados han sido exhaustivos,
la mayoria de los autores coinciden en la existencia y funcionamiento de las categorias propuestas

por Tharp y Gallimore (1991):

a) Modelado. Este proceso se caracteriza porque el experto ofrece un comportamiento para
que este pueda ser imitado por el aprendiz, de tal manera que el experto es un colaborador
que participa de forma activa (Tharp & Gallimore, 1991). EI modelado/modelamiento ha
sido uno de los esfuerzos mediacionales cuyo indice de efectividad es altamente
comprobable, por ejemplo, Schwartz y Gorbatt (2017), examinaron como los maestros
alentaron a los nifios de un preescolar arabe-hebreo a usar un segundo idioma durante sus
conversaciones. Participaron tres maestros y un grupo de nifios durante un afio académico.
Las conversaciones que fueron videograbadas y recopiladas se analizaron cuantitativa y
cualitativamente. Sus resultados fueron organizados por categorias que van desde la
solicitud explicita por parte del maestro para el uso de la segunda lengua, hasta la aplicacion

de estrategias como el modelamiento tanto por el maestro como por los compafieros mas
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b)

experimentados para evitar la traduccion directa. Se potencié el aprendizaje de la segunda
lengua en los nifos.

Como puede apreciarse, en el estudio Schwartz y Gorbatt (2017) el modelado no es
exclusivo del docente. En los entornos de aprendizaje, los modelos de pares son fuentes
muy importantes de rendimiento asistido (Tharp & Gallimore, 1991; Vygotsky, 1979;
Wertsch, 1988). Por ejemplo, Guk y Kellogg (2007) analizaron las diferencias entre las
interacciones maestro-alumno y alumno-alumno en el aprendizaje del inglés como segunda
lengua. Se encontrd un pequefio numero de puntos de diferencia entre ambas interacciones,
ya que entre pares nunca usaron expresiones como “escucha y repite”, ni dividieron las
declaraciones en palabras sueltas como el maestro lo hizo. Por otro lado, mientras que el
maestro dirige sus ayudas a la construccion gramatical (se centra en la proyeccién de
significados de las palabras y las estructuras gramaticales), entre pares se ayudan a centrarse
en la tarea (Guk & Kellogg, 2007).

Mas alla de las diferencias, la propuesta del investigador remonta a una ZDP
completa en donde la relacion maestro-alumno esta en el extremo superior, mientras que la
relacion entre pares en el extremo inferior. Aunque la forma de mediacion que se usa entre
pares es distinta a la que emplea un maestro, se trata de una misma ZDP en donde el sistema
de conocimiento es el que permite pensar, el que regula y el que da forma al pensamiento
en los nifios (Guk y Kellogg, 2007). Esto tiene sentido ya que, como se ha mencionado
antes, el desarrollo del pensamiento es social, surge en la interaccién que se mantiene con
los otros y es sostenido por la estructura de la Actividad (Tharp & Gallimore, 1991;
Vygotsky, 1979; Wertsch, 1988).

Manejo de contingencias. Bartelet et al. (2016), pusieron a prueba la eficacia de un

programa de sistema de tutoria inteligente en 355 estudiantes de primero de secundaria que
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consistia en dejar al alumno la libre eleccion de actividades y mddulos de estudio. Sus
resultados muestran como los alumnos tienden a elegir los modulos mas faciles o que mejor
dominan, asi que, para este programa las materias optativas no garantizaron el aprendizaje
en sus estudiantes salvo en aquellos estudiantes que estuvieron acompafiados de una figura
experta que les orient6 para elegir los modulos que les implicarian un mayor reto y les
motivo para creer en sus capacidades.

Este estudio evidencia como el elogio, el aliento, la motivacién, los privilegios y las
recompensas simbdlicas (manejo de contingencias) son un medio eficaz para ayudar al
desempefio de los estudiantes. En esta categoria también estan implicados los castigos que
suelen ser firmes y breves, ya que desaparecen en la primera oportunidad positiva. Vale la
pena aclarar que esta propuesta no es un condicionamiento operante para el aprendizaje ya
que, de hecho, los avances en el desarrollo del pensamiento se originan por otros medios
de asistencia, como el modelado o la instruccion (Tharp & Gallimore, 1991).
Retroalimentacion. De acuerdo con Tharp y Gallimore (1991), este tipo de esfuerzo
mediacional se caracteriza por proporcionar informacion sobre el desempefio que el
aprendiz ha alcanzado, es decir, es una guia que, en el mejor de los casos permite mejorar
sustancialmente el desempefio en un siguiente intento. La retroalimentacion puede
expresarse mediante diferentes criterios, como los datos de una prueba de rendimiento, las
respuestas instantaneas de un experto o bien una calificacion. En un estudio realizado por
Jaworski y Potari (2009), en una escuela secundaria en la zona Rural de Inglaterra se detectd
que sus estudiantes consideran la ensefianza de las matematicas como una “actividad
compleja” y muestran cierta resistencia para realizar actividades de esta materia. Por
tradicion, la escuela agrupa en dos equipos a los estudiantes de acuerdo con su logro

académico: “superiores” e “inferiores”; de estos grupos se seleccionaron a 14 estudiantes
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d)

de 15 afios pertenecientes al grupo inferior para analizar sus clases de matematicas. Con el
objetivo de que los alumnos comprendieran y participaran haciendo matematicas, se
planted una intervencion de 3 episodios: 1) la tarea oral en la que los nifios debian hacer la
busqueda de términos matematicos en el diccionario y discusion en el aula (promedio,
media, mediana, moda); 2) la tarea de cartas en la que relacionaban los términos
matematicos con ejercicios y problemas escritos en tarjetas; y 3) el desafio, en el que los
alumnos debian crear sus propios ejemplos y problematicas que se relacionaran con los
términos matematicos que estaban empleando. Se favorecié el trabajo en grupo y en parejas.
Los resultados de esta investigacién arrojaron que, las tareas creativas, como los juegos,
fueron agradables y buenos para la ensefianza de las matematicas; que la motivacién y las
retroalimentaciones que les proporciond el docente cuando tenian un problema les ayudaba
a resolverlo. En el caso de los nifios que en un inicio se mostraron renuentes y expresaban
que “no podian hacer matematicas” y que no participaron del todo dentro de la actividad,
al final realizaron las actividades debido a la mediacion, al ajuste de las ayudas y
cuestionamientos proporcionados por el profesor.

Como puede apreciarse en el estudio de Jaworski y Potari (2009), a medida que la
actividad se complejiza, los esfuerzos mediacionales lo hacen también. Esto quiere decir
que no existe una relacion de correspondencia ni exclusividad, sino que cada experto va
haciendo uso de los recursos mediacionales que tiene a su disposicion para guiar e impulsar
el desempefio del aprendiz. Por otro lado, también es destacable tanto la organizacién de la
actividad matematica (episodios) como el motivo o meta que se plante6 para hacer
matematicas.

Instruccion. Este tipo de esfuerzo mediacional es exclusivamente linguistico y se

caracteriza por llamar a una accion especifica. Para Tharp y Gallimore (1991), las

48



instrucciones efectivas deben integrarse en un contexto de otros medios efectivos, por
ejemplo, en la gestion de contingencias, en la retroalimentacion o bien en la estructuracion
cognitiva para que puedan incidir en la ZDP; ademas es importante cuidar que las
instrucciones no se vuelvan autoritarias.

Kleickmann et al. (2016), realizaron un estudio con el objetivo de medir el efecto
del andamiaje experto en relacion con las creencias, motivaciones, calidad de instruccion y
rendimiento de los estudiantes, se llevé a cabo con 73 maestros de primaria que ensefiaban
ciencias. El andamiaje experto se implemento en tres niveles: 18 maestros con andamiaje
alto, 18 con andamiaje reducido, 18 sin andamiaje experto, pero con guias para el
autoaprendizaje. Ademas, participé un grupo de referencia (19 maestros). Los resultados
mostraron cémo el grupo con andamiaje experto alto fue significativamente superior al
grupo con guias para el autoaprendizaje en términos de creencias, calidad de instruccion y
logros de sus estudiantes. El criterio diferenciador fue la instruccion. En otras palabras, el
experto proporciond a los maestros en ciencias formas de dar instrucciones a sus estudiantes
durante la imparticion de sus clases y, en consecuencia, los resultados en sus estudiantes
fueron significativamente superiores.

Ademas de proponer la instruccion como criterio diferenciador, el estudio de
Kleickmann et al. (20016) permite observar cdmo es que los procesos de desarrollo no son
exclusivos de la primera infancia, sino mas bien estan presentes en cualquier persona de
cualquier edad que se enfrente a una nueva actividad. En este sentido, y gracias a su
participacion en la actividad, el aprendiz ird adquiriendo un control voluntario en el plano
interpsicoldgico sobre lo que antes solamente habia existido en la interaccion social y lo
transformaréa en algo propio o intrapsicoldgico (Vygotsky, 1979; Wertsch, 1988). En otras

palabras, la internalizacion (de la actividad) quedara entendida como el control que tiene el
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aprendiz sobre los signos externos de la realidad y con ello podréa participar activamente en
la actividad en la que se encuentre inmerso.

Cuestionamiento. De acuerdo con Tharp y Gallimore (1991), el cuestionamiento es un
esfuerzo mediacional exclusivamente linguistico que se caracteriza por exigir
especificamente una respuesta y provocar creaciones por parte del aprendiz. El
cuestionamiento como estrategia de mediacion ha sido altamente estudiado y su eficacia y
existencia se ha analizado en diversas ocasiones. Por ejemplo, Muhonen et al. (2016)
realizaron un estudio en Finlandia para examinar los tipos de patrones de ensefianza que
utilizaron los maestros durante treinta lecciones desde preescolar hasta segundo grado. Las
lecciones fueron grabadas y analizadas utilizando analisis de contenido cualitativo. Se
encontrd que los maestros utilizaban dos patrones de andamiaje, el primero fue con didlogos
iniciados por el maestro cuya caracteristica principal fue la alta responsabilidad en el
mantenimiento del flujo interaccional; el segundo fue hallado cuando los nifios comenzaban
el didlogo, aqui el andamiaje del maestro consistia en escuchar y realizar cuestionamientos
para indagar; convirtiéndose en un facilitador del dialogo.

Es interesante observar codmo es que este estudio ejemplifica claramente la presencia
de los cuestionamientos que evallan y aquellos que asisten. Los primeros suelen ser un
esfuerzo mediacional que consiste en indagar para descubrir la capacidad que tiene el
aprendiz para desempefiarse sin ayuda, mientras que los segundos se utilizan para impulsar
las capacidades de pensamiento en los aprendices y con ello potenciar su nivel de desarrollo
hacia un objetivo mas elevado (Tharp & Gallimore, 1991).

Estructuracion cognitiva. Stull y Hegarty (2015) realizaron un interesante estudio con el
objetivo investigar el desarrollo de la competencia representacional en quimica organica en

estudiantes mediante el uso de modelos 3D (concretos y virtuales) como objetos de
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mediacion para ensefiar a traducir entre multiples tipos de diagramas. La investigacion tuvo
dos fases, los estudiantes tradujeron entre diferentes diagramas de moléculas y recibieron
retroalimentacidn verbal solo en una de las siguientes tres condiciones de intervencién: con
modelos concretos, con modelos virtuales y sin modelos. Entre los resultados, se destaca
que los estudiantes aprendieron mas cuando los modelos estaban disponibles y la
retroalimentacién basada en modelos fue superior a la retroalimentacion verbal sola,
ademas los modelos concreto y virtual fueron equivalentes en la promocion del aprendizaje.

Por un lado, este estudio permite entender como es que un medio semiético (los
modelos concretos y virtuales) es una herramienta en la que se encuentra objetivado un
sistema, en este caso, el cientifico, mismo que puede ser utilizado para actuar
cientificamente en la realidad y poder entenderla. Esta herramienta permite tener contacto
con el sistema, y al estar en constante interaccion (principalmente gracias a los esfuerzos
mediacionales del experto quien es la persona que domina el sistema) se promueve su
apropiacion (Roth, 2004; Vygotsky, 1979; Wertsch, 1988).

Por otro lado, el estudio también ejemplifica la estructuracion cognitiva como un
esfuerzo mediacional que consiste en proporcionar una estructura para organizar elementos
en relacion unos con otros. Para Tharp y Gallimore (1991), este es el tipo de esfuerzo
mediacional mas completo ya que tiene ramificaciones amplias y proporciona una
estructura organizadora para actuar. Pero lo cierto es que se puede resignificar el término
“estructuracion cognitiva” como “Actividad”, ya que esta nocién permite la incorporacion
de medios semidticos para pensar (como los modelos virtuales y concretos del estudio de
Stull & Hegarty, 2015), y entender que la Actividad no puede reducirse a otras unidades de

analisis, sino que se trata de una unidad organizadora mediada por instrumentos y orientada
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hacia un objetivo lo que le constituye como una Unica unidad de andlisis (Leontiev, 1975;

Wertsch, 1988).

Para finalizar este capitulo y una vez que se ha hecho un recorrido por los aspectos mas importantes
sobre la concepcion de las matematicas que se asume en el presente estudio y sobre los procesos
mediacionales para el desarrollo del pensamiento; es interesante analizar el estudio de Ruiz (2008)

realizado en el estado de Trujillo, Venezuela:

Ruiz (2008) reporta que este estudio se llevd a cabo con el objetivo de analizar cuales son
las estrategias didacticas que utilizan los docentes en la educacion inicial para la ensefianza de las
nociones logico-matematicas, para indagarlo, se realizd una descripcion exploratoria durante 9
meses en una escuela rural del estado Trujillo en Venezuela. Los datos fueron recolectados a través
de la observacion participante, la elaboracion de notas de campo, entrevistas (tanto a los docentes
como a los nifios) y la recoleccion de datos multimedia (fotografias, grabaciones y archivos

impresos). Los resultados muestran que:

e Los nifios pasan un valioso tiempo en los espacios de trabajo sin que la docente
actie como mediador en las actividades que ellos realizan.

e Gran parte de las actividades que los nifios desarrollan, no tienen un proposito
definido por el docente, es decir, son espontaneas y no saben por qué y para qué las
realizan.

e La mayoria de las actividades que realizan los docentes estdn enfocadas a la
introduccion de los simbolos matematicos sin hacer referencia a sus significados ni

anclarlos a alguna actividad matematica.
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e Se observd que los nimeros son introducidos para ser enunciados en forma
mecanica, para ser identificados en canciones o escritos en hojas con diversos

materiales.

Ademas, se concluyd que los maestros no tenian conocimiento sobre el desarrollo del
pensamiento del nifio y que, por lo tanto, no contaban con estrategias para impulsar sus habilidades

I6gico-matematicas (Ruiz, 2008).

El panorama que aporta el investigador Ruiz en su trabajo esclarece uno de los panoramas
mas comunes de la ensefianza de las matematicas a nivel mundial cuyos resultados formativos no
responden a las exigencias de la sociedad actual, es decir, no se habilita a los estudiantes para ser
funcionales. Por ello, resulta relevante atender esta problematica y disefiar propuestas educativas
en donde la aproximacion de las matematicas sea a través de situaciones reales, es decir, en donde
se entienda que las matematicas son de origen social y su quehacer disciplinar esta depositado y
tiene sentido Unicamente en la cotidianidad humana (Freudenthal, 1991). Se trata de crear entornos
escolares de aprendizaje cuya base sea insertar actividades matematicas reales ya que, de acuerdo
con Freudenthal (1991), como seres humanos debemos aprender las matematicas como una
actividad (y no como un sistema cerrado y abstracto) con el objetivo de matematizar la realidad.
Para el matematico e investigador Freudenthal (1991), el concepto de matematizacion tiene dos
formas: a) horizontal, en donde matematizar significa ir del “mundo de la vida” al “mundo de los
simbolos” y, b) vertical, que significa “moverse” dentro del mundo de los simbolos; y ambas

formas tienen lugar en la Actividad matemética.

Es la Actividad quien contiene y da sentido al quehacer matematico al ser un conglomerado
funcional de procesos organizados e interconectados; los medios semidticos, la interaccion, los

contenidos y conceptos disciplinares tienen sentido gracias a la Actividad, en otras palabras, la
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Actividad matematica se encarga de hacer explicito el significado y el sentido del mundo
simbdlico, por lo tanto, y puesto que el pensamiento es de origen social, es en la Actividad
matematica en donde se materializa el pensamiento matematico (Leontiev, 1975; Wertsch, 1988).
En este sentido, el experto se convierte en un interlocutor entre la Actividad y el aprendiz; en un
contexto educativo, el papel fundamental del docente se relaciona con insertar a sus estudiantes en
la Actividad matematica para que en ésta ocurran los procesos psicologicos superiores como el
pensamiento, para que se usen y tengan sentido los medios semidticos, para que los conceptos
matematicos tengan sentido explicito en lo real y, peculiarmente, para el docente eche a andar todo

un abanico de posibilidades de accion (procesos mediacionales) en la ZDP.
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3. ESTUDIO DE CASO EN NINOS PREESCOLARES: MEDIACION DOCENTE Y
PENSAMIENTO NUMERICO

"La investigacion surge de la necesidad del hombre de dar solucion a los
problemas mas acuciantes de la vida cotidiana, de conocer la naturaleza que lo rodea y

transformarla en funcidn de satisfacer sus intereses y necesidades”

Manuel E. Cortés Cortés

Hasta el momento se ha expuesto que las Matematicas como ciencia tienen un origen en la actividad
humana y que el pensamiento es de origen social; también se ha esclarecido que es en los procesos
interpsicoldgicos en donde los procesos mediacionales por parte del docente o experto tienen sentido.
Asi que este capitulo explica, en primer lugar, como es que los esfuerzos mediacionales tienen cabida
en la practica que protagonizan los docentes en un entorno institucionalizado de ensefianza-
aprendizaje. En seguida, se desarrollan las premisas tedrico-metodoldgicas que permitieron abordar

cientificamente a los procesos de mediacidn docente como el objeto de estudio de esta investigacion.
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3.1 La mediacion en el marco de la practica docente

Una vez que las instituciones educativas fueron reconocidas como responsables (en mayor medida)
de la formacion de los estudiantes, la relacion educador-educando, maestro-alumno o mejor dicho
docente-estudiante ha cobrado importancia para la investigacion educativa. Esta diada sobrepone al
docente como una figura educativa importante, pues sus acciones se veran reflejadas en dos niveles,
por un lado en un nivel particular cuando un estudiante muestre sus capacidades para enfrentarse a
problematicas de indole académico e incluso cotidiano, y por otro lado, en un nivel social cuando
estas acciones sean relevantes para los cambios curriculares y los contextos institucionales que se
desarrollen para cada pais; en consecuencia, la practica docente vista como una praxis o accion social
(Daniels, 2003), se ha convertido en uno de los referentes mas significativos para incidir en la mejora

educativa.

Garcia et al. (2008) proponen un modelo de evaluacién sobre la préctica educativa de docentes
en nivel medio superior. EI modelo concentra las acciones docentes en tres dimensiones: a) previas al
aula b) implementadas c) tras la evaluacidn de sus estudiantes. Esta visidn, permite entender la practica
docente como aquella que presenta la accidn y los procesos psicoldgicos que se entrelazan en el aula
y fuera de ella de una manera integrada y constituyente, es decir, superando la dicotomia o exclusion
de algun proceso psicoldgico que sea relevante (Téllez, 2019); de esta manera y al tomar en cuenta
las tres dimensiones que componen a la practica docente, es posible significar los procesos de
ensefianza-aprendizaje como una actividad humana, colectiva y de caracter histérico-evolutiva que

estd mediada culturalmente (Engestrém, 1999).

Recientemente y bajo esta perspectiva se hicieron dos investigaciones sobre la practica docente

a nivel preescolar como parte del eje investigativo del proyecto Entornos de Aprendizaje en Educacion
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Preescolar-Aleph en México. Los resultados extienden la propuesta del modelo presentado por Garcia,
Loredo y Carranza (2008), pues si bien estructuran las acciones docentes en su paso por la planeacion,
la implementacidn de actividades en el aula y la evaluacion obtenida con los estudiantes; se concibe
a la préactica docente como un sistema de actividad social que esta orientada al objeto, en este caso,
los estudiantes. De acuerdo con Téllez (2019) y Castro (2019), estas acciones son mediadas
culturalmente por el sistema simbdlico o dominio de conocimiento que la docente ensefia y el grado
o nivel educativo que le fue asignado, por el curriculo vigente bajo el cual guia su ensefianza, por las
reglas que se establecen en la Ley de servicio profesional docente y finalmente, por los factores que
le proporciona el contexto inmediato en el que se desempefia (participacion de sus pares, directivos,

administrativos y padres de familia).

Para el campo de Matematicas (revisar Castro, 2019), especificamente dentro del desarrollo
del aspecto de numero; se ha encontrado que la practica de las docentes sigue un modelo similar al
reportado para el campo de Lenguaje y Comunicacion (revisar Téllez, 2019), es decir, la docente

construye espacios colectivos de conocimiento auxiliandose de 3 dimensiones:

1. Planeacién: incluye una guia anual de las secuencias didacticas que se implementaran en
el aula, el orden temporal de éstas depende del aspecto del campo que se trabaje y el tipo
de secuencia, tal y como se abordara con detalle méas adelante. Esta dimension también
incluye una planeacidn de caracter cotidiano y especifico pues las docentes preparan cada
secuencia didactica que se implementara en el aula centrando su interés en los objetivos

que alcanzaran dia con dia.

2. Evaluacion: tras el analisis cuantitativo de los resultados que se obtienen en la aplicacion

anual de la prueba de rendimiento, las docentes tipifican el nivel de desarrollo de
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competencias en el que cada nifio se encuentra, lo que les permite poseer un panorama

integro del nuevo grupo con el que comenzaran el siguiente ciclo escolar.

3. Acciones diarias en el aula: donde la docente realiza una organizacion fisica tanto del

espacio como de los alumnos y realiza su intervencion.

Para este Gltimo punto y tras una revision transversal por los tres grados que incluye el
preescolar; las investigaciones bajo el proyecto Aleph han reportado que en el primer afio las acciones
diarias que realiza la docente estan enfocadas en establecer la actividad, es decir, pareciera que a través
de un soliloquio la docente fomenta que los estudiantes participen en las secuencias didacticas que se
estan implementando. Para el segundo afio, las acciones de la docente se vuelven diversas e intensas,
lo que permite que los alumnos comiencen a interpretar la realidad a partir del sistema numérico y
comunicativo. En el ultimo afio de preescolar, las docentes se auxilian de un mecanismo de
participacion conjunta donde organizan y fomentan la interaccion entre los estudiantes para que la
meta de la actividad sea conseguida autdbnomamente por ellos, ademas las docentes orientan sus
acciones hacia la solucion de problemas, la generacion de interpretaciones comunes o bien hacia la

ampliacién del conocimiento de los estudiantes.

Como afirman Castro (2019) y Téllez (2019) las acciones que realizan las docentes se mueven
de un plano especifico y concreto hacia uno abstracto y general con el Unico objetivo de transferir el

control de la actividad a los estudiantes, por lo tanto, se trata de una préactica docente:

a) compleja; por los multiples factores que rodean al docente y aquellos que debe considerar

antes, durante y al finalizar cada secuencia didactica.

b) flexible; puesto que permite moverse en las dimensiones necesarias o bien hacer uso de

recursos o estrategias que comparte dentro de la comunidad de practica a la que pertenece.
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c) ciclicay dinamica; pues la planeacion, la evaluacion y las acciones en el aula son revisadas

y tomadas en cuenta para cada secuencia didactica, v,

d) especializada; ya que, si bien los resultados tanto para el campo de lenguaje y comunicacion
como para el de matematicas son similares, las acciones que realiza la docente estan

determinadas por el sistema simbdlico que ensefia.

En consecuencia, el aporte investigativo de los trabajos en el marco del proyecto Aleph, a los
que ha sumado la presente investigacion, exponen una comprensién general de la préctica docente. Se
ha indagado que las acciones de la docente son determinadas por la actividad matematica que se
implemente en el aula. Ademas, se ha vislumbrado que para que un estudiante participe 6ptimamente
en una actividad societal, es necesario el uso de herramientas, la colaboracion entre iguales y la
presencia de un experto que guie su proceso de aprendizaje, entendiendo este Gltimo como un proceso

psicolégico humano.

Las premisas tedrico-metodoldgicas del proyecto Aleph (abordadas en el siguiente apartado),
han permitido significar al pensamiento humano como un fendmeno psicoldgico conformado por un
entramado de sistemas simbolicos que funcionan para significar el mundo que nos rodea (Castro,
2019; Pesina, 2019; Téllez, 2019); refleja las transformaciones que éste ha sufrido y los factores que
han intervenido en su desarrollo (Wertsch, 1988). Sin embargo y aunque la vida humana es social, no
existe una transmision mente a mente por parte de alguien que es capaz de significar su entorno; pero
si existe un acomodo de condiciones de posibilidad por parte de los expertos que permite la
participacion en actividades que demandan el uso de los sistemas simbolicos, como es el caso de las

matematicas y el sistema numeérico.

59



En un ambiente escolarizado, es el personal docente quien se encarga de generar este ambiente
con base en su practica, es quien se encarga de “acercar” o mediar los sistemas simbdlicos para
aquellos que aun no pueden usarlos, para quienes no han conformado su pensamiento. Asi que en mira
de comprender cdmo es que ocurre este proceso psicoldgico o, mejor dicho, con la intencion de
esclarecer la linea ontoldgica del desarrollo humano a partir de la mediacidn generada por los expertos,
la presente investigacion tiene como objetivo comprender los procesos mediacionales que ocurren

mientras los nifios preescolares participan en actividades numéricas.

Resulta pertinente estudiar de manera méas detallada como son las acciones docentes y qué
ocurre entre una accion y otra mientras se implementan las secuencias didacticas con el fin de
comprender la conformacion del pensamiento numérico, la participacion éptima y autonoma de los

nifios en una actividad matematica.

Como se abordara mas adelante, construir un modelo de medicacién docente dando
seguimiento a una generacion de estudiantes en su paso por el preescolar, permitird entender con
mayor claridad el objeto de estudio y, sobre todo, complementar los estudios sobre la préactica docente
que hasta ahora se han elaborado. Este aporte dentro de la investigacion educativa pretende que al
exponer sus hallazgos, se esclarezca la conformacion del pensamiento como proceso psicologico
humano, estableciendo un punto de partida para futuras investigaciones. Ademas, se pretende mejorar
el sistema educativo nacional mexicano al proporcionar recursos practicos para los docentes con el
fin de que su ensefianza forme ciudadanos capaces de entender la realidad actual y de participar

dptimamente en las actividades que demanda la globalizacién.
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3.2 Abordaje metodologico de los fendmenos psicologicos desde el proyecto
Aleph

Como es sabido, la investigacion educativa se ha expandido de manera importante en los Ultimos afios
pues cada vez son mas las areas disciplinares que estan interesadas en explicar los procesos de
ensefianza-aprendizaje que ocurren dentro y fuera de las aulas. A pesar de que los estudios de corte
cuantitativo superan en cantidad a aquellos de corte cualitativo, la investigacion cualitativa ofrece
estrategias metodoldgicas méas cercanas a la concepcién real de los fendmenos sociales con la
intencién de elaborar posiciones teoricas originales que puedan perfeccionarse o consolidarse en

investigaciones posteriores a partir del prisma de valores e intereses de la investigacion original.

De acuerdo con lzcara (2014) la principal fortaleza del enfoque cualitativo se deriva de su
flexibilidad y capacidad de adentramiento en el andlisis de elementos, procesos, significados,
caracteristicas o circunstancias que no pueden ser medidos en términos de cantidad, frecuencia e
intensidad. Asi la investigacion cualitativa se convierte en un trabajo artesanal que depende
completamente de la imbricacion del investigador y a su vez, la investigacion cuantitativa puede actuar
como complemento de las tesis cualitativas que se formulen, mas no como eje explicativo o
determinante de los fendmenos sociales que se estén investigando; siendo esta la esencia del presente

estudio.

Asi, para poder investigar y entender coémo ocurren los procesos de mediacién docente, se ha
observado al objeto de estudio dentro de los ambientes de aprendizaje creados por el proyecto Aleph.
De tal manera que en el siguiente apartado se expondra tanto el sustento tedrico-metodolégico como
las acciones procedimentales que se consideraron de manera general, y en los siguientes capitulos (4

y 5) se desarrollaran las decisiones metodoldgicas y los resultados obtenidos del abordaje de
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investigacion mixta, no sin antes enfatizar en la mirada cualitativa de la investigacion y el significado

de complementariedad de los datos cuantitativos.

Perspectiva metodoldgica: Puesto que el objetivo del presente estudio implica el entendimiento

del desarrollo del ser humano; es importante considerar que se deben comprender las relaciones
sociales en las que éste se desenvuelve (Wertsch, 1988). En este sentido, se concibe a los nifios
preescolares como seres humanos inmersos permanentemente en contextos sociales; desde el
momento de su nacimiento formaron parte de una familia, siendo ésta su primer contacto con la
sociedad. Al iniciar su formacion educativa, la escuela en si se constituye como un contexto social;
los individuos que le conforman estan regidos por reglas tanto internas como externas, existe una

organizacion a través de roles y poseen como meta la formacién educativa de los estudiantes.

En consecuencia, explicar el desarrollo humano no puede reducirse a un solo factor (Vygotsky,
1979), se necesita recurrir a un analisis hermenéutico que rescate los elementos que comprenden la
accion humana a través de la interpretacion (Carcamo, 2005). De acuerdo con Vergara (2012), la
interpretacion es la forma de la comprension y ésta requiere de conocimiento téacito, o bien, una
proyeccién de significado del objeto interpretado que sirva como punto de partida para hacer
conciencia sobre los pardmetros desde los que se interpreta y a su vez de las limitaciones de quien esta
interpretando (Gallardo, 2017). Esta doble hermenéutica permite una explicacién del objeto de
estudio que no es absoluta, sino parcial y perfectible. Por ello, el presente estudio ha usado este
paradigma interpretativo para comprender el objeto de estudio (procesos de asistencia en el
pensamiento numérico) a traves del sujeto (los nifios preescolares) quien, ademas, se asume como un

sujeto nativamente social.
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El desarrollo de la sociedad ha estado acompariado del desarrollo de simbolos o codigos que
dotan de sentido a la accion humana (Vergara, 2012). Los nifios preescolares comienzan, en este nivel
educativo, a desarrollar conocimiento sobre los sistemas simbolicos presentes en la sociedad, mismos
que le seran de utilidad para participar eficientemente en ella. En consecuencia, la propuesta de
intervencion que sostiene el presente estudio ha optado por recrear dentro del salon de clase, contextos
sociales que son familiares en la cotidianidad del nifio, reconociendo, por un lado, el caracter
fenomenoldgico o experiencial del ser humano, y, por otro lado, el caracter pragmatico o
interpretativo que permite la asignacion de un sentido a la interpretacion que se realiza sobre las

experiencias que se viven.

Bajo el interés de explicar como se desarrolla el pensamiento matematico en los nifios de
preescolar y entendiendo el pensamiento como un proceso psicologico, es pertinente utilizar el
método evolutivo experimental (variante del analisis genético propuesto por Vygotsky) para crear o
producir el proceso psicoldgico en su desarrollo hasta lograr una reconstruccion del objeto que se esta

estudiando (Wertsch, 1988).

Aunado a ello, la recreacién de estas actividades sociales que ademas, incluyen el uso social
de los sistemas simbolicos en el aula; permiten la observacion e intervencion directa en el proceso de
desarrollo por parte del investigador, quien ademas tiene la libertad de ir haciendo ajustes mientras se
estd interviniendo; sin embargo y de acuerdo con la investigacion basada en disefio, es de
importancia sefialar que esta recreacion de actividades no es estatica, puesto que el aprendizaje per
se no lo es (De Benito Crosetti & Salinas Ibafiez, 2016). En consecuencia, toda practica de
intervencion disefiada fue implementada, analizada y redisefiada durante la intervencién misma (Cobb
et al., 2003); considerando ademas que el presente trabajo forma parte de un grupo de investigaciones

gue sostienen las mismas premisas pero que con el paso del tiempo se ha ido perfeccionando.
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El constante reajuste de las condiciones de aprendizaje y el uso de la interpretacion para
reconstruir un proceso psicoldgico, en este caso, el pensamiento numérico del nifio; ha provocado
analizar los dados desde una aproximacion microgenetica, haciendo énfasis en la deteccion de los
momentos cruciales en donde la incorporacidn de una nueva fuerza de desarrollo (sistema matematico)
incita la alteracion del desarrollo humano (pensamiento). Esta aproximacion permite estudiar la
formacion del proceso psicoldgico desde un abordaje: a) directo, a través del estudio de los momentos
milimétricos en donde hay un cambio y b) temporal, pues se estudia todo lo que ocurre para que un

individuo pueda resolver una tarea en cierta cantidad de tiempo (Wertsch, 1988).

En resumen, el presente estudio asume que la mejor manera de reconstruir el desarrollo del
pensamiento numérico de los nifios de preescolar es a través de la deteccion e interpretacion de los
momentos en los que ocurre un cambio, prestando especial atencién en la influencia de los procesos
de medicacion docente que tienen lugar en situaciones de aprendizaje que recrean actividades

cotidianas en donde se ve implicado el uso del sistema matematico.

Para finalizar este capitulo se describe tanto el Disefio de la investigacion como el

Procedimiento general que se siguio.

Diseno: Para alcanzar la comprensién que se demanda en el objetivo de esta investigacion, se ha

optado por un disefio mixto con un componente cuantitativo y uno cualitativo, mismo que incluye un

estudio de caso longitudinal (ver Figura 3.1).

El caracter longitudinal del estudio permitié establecer de antemano los momentos claves para
la recoleccion de los datos necesarios (Sampieri et al., 2014), determinando asi el transcurrir de tres
ciclos escolares comenzando por el ciclo 2011-2012. Por su parte, los datos recolectados fueron tanto

cuantitativos como cualitativos, asumiendo que la integracién de ambos componentes ofreceria una
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perspectiva mas amplia y profunda sobre los procesos psicoldgicos que se estan estudiando (Sampieri

etal., 2014).

Como se ha esclarecido, el presente estudio se sitla en el nivel preescolar, consecuentemente,
se ha elegido a una generacién de estudiantes como un caso. La eleccion del grupo coincide con el
inicio del ciclo escolar en el que se comenzé con la recoleccion de datos (Generacidon 2011). De tal
manera que, al seguir longitudinalmente el mismo grupo de nifios durante su estancia en preescolar,
se puede conseguir una interpretacion holistica que permite una comprensién mas exhaustiva sobre la

problematica planteada (Sampieri et al., 2014).

Figura 3.1 Disefno de la investigacion.

Componente cuantitativo
- Disefio: cuasiexperimental de dos condiciones y siete fases

-Analisis: comparaciones con pruebas estadisticas no paramétricas

A

DISENO MIXTO

N 2

Componente cualitativo
- Diseno: estudio de caso longitudinal

- Analisis: Actividad como unidad de andlisis, método de comparacion

constante

Nota: Esquema elaborado para facilitar la comprension de los siguientes capitulos.
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Procedimiento general: De manera general, las acciones realizadas para conseguir el objetivo que

se plantea en el presente estudio fueron:

e Diseflar y recrear ambientes de aprendizaje en el aula a partir de actividades
socialmente significativas para promover el desarrollo del pensamiento matematico en
los nifos.

e Asesorar y formar al cuerpo docente del centro de intervencion para la implementacion
de las actividades que tendrian lugar dentro del aula.

e Evaluar y comparar en cuatro momentos, el nivel de pensamiento matematico en los
nifios a través de una prueba de ejecucion para establecer la magnitud de cambio en el
aprendizaje a lo largo de su estancia en el preescolar. Y finalmente,

e Analizar en los participantes que conforman el caso, su participacion en las actividades
implementadas en el aula para comprender los procesos mediacionales que tienen lugar

en el desarrollo del pensamiento numérico.

Es importante mencionar que el procedimiento particular para la obtencion de datos cuantitativos se
describe dentro del Capitulo 4 y, de igual forma, el procedimiento para la obtencién de los datos

cualitativos esta descritos en el Capitulo 5.
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4. CAMBIO DEL PENSAMIENTO MATEMATICO A TRAVES DE LA ESTANCIA
EN PREESCOLAR

"El que domina las matematicas, piensa, razona, analiza. .. actua con logica en la

”

vida cotidiana. . .domina el mundo

Ing. Arturo Santana Pineda

El objetivo principal de los centros educativos debe, por un lado, estar encaminado a la creacion de
condiciones necesarias para disminuir la desigualdad de oportunidades entre los nifios en edad escolar,
aportando al progreso economico y social de paises en desarrollo, como es el caso de México
(UNESCO, 1990). Por otro lado, es indispensable preparar a las nuevas generaciones para enfrentar

una cotidianidad de cambio permanente.

Con el objetivo de generar una propuesta de intervencion educativa que apoye los argumentos
anteriores, en este capitulo se muestra en primer lugar una descripcion de las decisiones metodoldgicas
y procedimentales que tuvieron lugar en el presente estudio; acentuando el caracter longitudinal del

seguimiento realizado a una generacion al azar dentro del centro de intervencion.

En segundo lugar, se muestran e interpretan los resultados que se obtuvieron durante y al
finalizar la intervencion; esto tanto en la generacion de seguimiento como en generaciones

subsecuentes.
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4.1 Descripcion de condiciones y procedimiento sobre la indagacion

Como se ha mencionado anteriormente, la intervencion que sostiene el presente estudio forma parte
de una linea de investigacién que ha mantenido como uno de sus objetivos centrales: dimensionar los
cambios que ocurren en el pensamiento de estudiantes a nivel preescolar cuando participan en
situaciones de aprendizaje que recrean actividades societales (particularmente y para este estudio, en
el campo de Pensamiento matematico). De esta forma, a continuacion de describen tanto las

condiciones como el procedimiento metodolégico que permitira dar respuesta a dicho objetivo.

Diseno cuantitativo. A partir del alcance exploratorio de esta investigacion y para conocer el

impacto de actividades socialmente significativas en el pensamiento de nifios preescolares, se optd
por un disefio cuasiexperimental de dos condiciones y siente fases debido a la organizacion

predeterminada de los participantes (ver Tabla 4.1).

Tabla 4.1 Disefio cuasiexperimental sobre el disefio de la intervencion.

Condiciones Fases
i 01 X o)) X 03 X 04
G 01 0 03 04

Nota: C1= Centro de intervencion; C;=Centro de comparacién; O=Evaluacion.

A su vez y con la intencidén de describir la consistencia de cambio en el Pensamiento
matematico de los estudiantes en el centro de intervencién, se dio seguimiento a dos generaciones con

las que se tuvo trato directo al momento de realizar el presente estudio (ver Tabla 4.2).
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Tabla 4.2 Disefio para mostrar la consistencia de cambio entre dos generaciones del centro de intervencidn.

Condiciones Fases
Go 01 X 07 X 03 X 04
G 01 X 0y X 03 X 04

Nota: Gio= Generacion 10; G11=Generacion 11.

Poblacion. En total, participaron 92 nifios entre los 3 y los 6 afios que acudian a Centros de

Desarrollo Infantil (CENDI) en la Ciudad de México; el CENDI de intervencion se encuentra ubicado
en la alcaldia Miguel Hidalgo, mientras que el CENDI de comparacion se ubica en la alcaldia

Cuauhtémoc.

Es de importancia mencionar que debido al abordaje tematico del presente estudio y a partir
de su base longitudinal; se clasifico a la poblacion participante de ambos centros de acuerdo con el
ciclo escolar en el iniciaron el nivel preescolar. En consiguiente, los estudiantes de la Generacion 10
iniciaron actividades en el ciclo 2010-2011; los estudiantes de la Generacion 11 en el ciclo 2011-2012;
quienes iniciaron actividades en el ciclo 2012-2013 conformaron la Generacion 12 y finalmente la

Generacion 13 estuvo conformada por los estudiantes que se incorporaron en el ciclo 2013-2014.

De esta manera y para el disefio cuasiexperimental sobre el impacto de la intervencion;
participaron 51 estudiantes del centro de Intervencion (Preescolar I11: 12 nifios de la Generacion 11;
Preescolar 1l: 21 nifios de la Generacion 12 [11 en Il Ay 10 en Il B] y Preescolar I: 18 nifios de la
Generacion 13). Mientras que en el centro de Comparacion participaron 32 estudiantes (Preescolar
I11: 10 nifios de la Generacion 11; Preescolar 11: 11 nifios de la Generacidn 12 y Preescolar I: 11 nifios

de la Generacion 13).
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En ambos centros y como se ilustra en la Tabla 4.3, la media de edad fue de 4.32 afios, cuya
proporcién es similar entre la cantidad de nifios y nifias que participaron. Sin embargo, existe una
diferencia notable entre los estudiantes de preescolar de ambos centros que tuvieron un acercamiento
al sistema escolarizado previo al nivel preescolar y quienes no contaron con dicha experiencia. Asi,
el 79.3% de los estudiantes del centro de comparacidn asistio a guarderia entre 1 y 2 afos, estancia

que solo el 25% de los estudiantes del centro de intervencion alcanzo.
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Tabla 4.3 Caracteristicas generales de la poblacidn para el disefio cuasiexperimental.

Variables Centro
Intervencion Comparacion
(%) (%)
5exo
Nifia 56.8 50.0
Nifio 43.2 50.0
Edad
3 11.4 15.6
4 47.7 40.6
5 38.6 40.6
6 2.3 3.2
Asistencia
a Guarderfa
S 25.0 80.0
No 75.0 20.0
Meses en
Guarderfa
No asistio 75.0 20.7
6-12 9.1 414
18-24 13.6 27.6
24 0 mas 23 10.3

Nota: Valores expresados en promedio. Centro de Intervencion: CENDI de la alcaldia Miguel Hidalgo, Centro de Comparacion: CENDI de la
alcaldia Cuauhtémoc,

En la Tabla 4.4 puede notarse que un poco mas de la mitad de los nifios del centro de
comparacion pertenecen a una familia extensa, es decir, viven con ambos padres y con algln otro
familiar; mientras que la mayoria de los nifios del centro de intervencion son parte de una familia
nuclear, en otras palabras, viven solo con su madre y padre. Dentro de la poblacion del centro de
intervencion puede notarse la existencia de estudiantes que viven Unicamente con su mama a
diferencia del centro de comparacion donde las familias totalmente monoparentales son inexistentes;

sin embargo, la cantidad de nifios que viven con su madre y con algun otro familiar es un tanto similar
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entre ambos centros puesto que la diferencia oscila en 8%; esto quiere decir que dentro de la poblacion
participante para el disefio cuasiexperimental existen nifios cuyo padre esta ausente y la madre se
apoya de familiares para el cuidado del/los menores. Asi mismo, los datos expresan que dentro del
centro de Intervencion participa una pequefia cantidad de nifios que viven con algun otro familiar que

no es ni su padre ni su madre, condicion que no aparece en el centro de comparacion.

Por otro lado, puede notarse cdmo para ambos centros la madre funge como el principal
cuidador de los estudiantes en el tiempo extraescolar. De manera especifica y para el centro de
Comparacion, el Padre posee una mayor participacion, ya sea compartiendo los cuidados con la madre
0 bien haciéndose cargo él mismo; mientras que en el centro de Intervencidn existe una mayor
participacion de otros familiares, incluidos los hermanos y abuelos de la poblacién participante (ver

Tabla 4.4).
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Tabla 4.4 Caracteristicas de la estructura familiar de la poblacion para el disefio cuasiexperimental.

Variables Centro
Intervencion Comparacion
(%) (%)

Tipo de Familia

Extensa 22.7 54.8

Nuclear 47.7 25.8

Monoparental madre 13.6 -

Monoparental padre - -

Madre y familiares 11.4 194

Otro familiar 45 -
Cuidador

Ambos padres - 3.7

Madre 75.0 81.2

Padre 2.3 9.4

Hermano (s) 18.2 3.1

Abuelos/Familiares 45 3.1

Nota: Valores expresados en promedio. Centro de Intervencion: CENDI de la alcaldia Miguel Hidalgo, Centro de Comparacidn: CENDI de fa
alcaldia Cuauhtémoc,

Finalmente, y como se evidencia en la Tabla 4.5, la mayoria de los padres de familia del centro
de Intervencion cuentan con un nivel de escolaridad bésico-obligatorio (para México) y menos del
15% de éstos poseen estudios de educacidn superior, caso completamente contrario al centro de
Comparacion, donde la mayoria de los padres de familia poseen como estudios maximos una
Licenciatura o en su caso algin (os) posgrados. En consecuencia, cerca del 85% de los padres de
familia del centro de Comparacién trabajan ejerciendo su profesién, ya sea incorporados a alguna
compafiia o de manera independiente. Por el contrario, poco mas del 70% los padres de familia del
centro de Intervencion obtienen recursos econdmicos a través de empleos relacionados con alguin

oficio o comercio cuya dependencia a algin organismo es notable.
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En cuanto a la escolaridad de las madres de familia del centro de Intervencion, puede
observarse una similitud en cuanto a la escolaridad de los padres del mismo centro, es decir, mas del
90% posee una educacion basica-obligatoria, sin embargo, existe una diferencia del 11.3% entre las
madres que poseen estudios de educacion superior a comparacion de los padres del mismo centro; en
otras palabras, la cantidad de madres de familia que se desempefia profesionalmente es menor a
comparacion de los padres que asi lo hacen. Este comportamiento, también es visible en el centro de
Comparacion, puesto que son mas los padres de familia que se desempefian profesionalmente a
comparacion de las madres; sin embargo y a diferencia del centro de Intervencidn, poco mas del 50%

de las madres cuentan con alguna Licenciatura o Posgrado (ver Tabla 4.5).

Si se observa la ocupacion de las madres de familia, puede notarse que la cantidad de madres
que se dedican al hogar es mayor en el centro de Intervencion que en el de Comparacion puesto que
en este ultimo poco méas del 50% se dedica a ejercer su profesion. Tal y como sucede con los padres
de familia del centro de Intervencion, las madres de este centro reportan poseer empleos en oficios,
algin comercio o en alguna dependencia. Por otro lado, la Tabla 4.5 devela la necesidad de ambos
padres por poseer empleos remunerados, ya que tanto para el centro de Intervencion como para el de

Comparacion poco mas del 70% de los padres de familia asi lo reportaron.

En consecuencia y para tener un concepto aproximado del nivel socioeconémico en el que se
encuentra la poblacion participante para este estudio; se ha considerado: a) la ocupacion y escolaridad
de ambos padres de familia, b) el nivel de hacinamiento en el que viven los estudiantes y c) el tipo de
vivienda reportado (propia, rentada o prestada). Asi, en la Tabla 4.5 puede apreciarse que el centro de
Intervencion posee un nivel socioeconémico Medio-Bajo mientras que el de Comparacion, un nivel

Medio-Alto. Cabe hacer notar que en el centro de Comparacion no se registro un solo caso con nivel
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socioecondmico Bajo, por el contrario, existe un porcentaje menor al 15% de estudiantes con un nivel

socioecondmico alto en el centro de Intervencion.

Tabla 4.5 Caracteristicas socioeconomicas de la poblacidn para el disefio cuasiexperimental.

Variables

Escolaridad del Padre
Primaria incompleta
Primaria completa 0 mas
Licenciatura completa o Posgrado

Escolaridad de la Madre
Primaria incompleta
Primaria completa 0 mas
Licenciatura completa o Posgrado

Ocupacion del Padre
Chofer de transporte publico
Oficio
Comerdiante
Empleado
Profesionista empleado
Profesionista independiente
Otro

Ocupacion de la Madre
Hogar
Comerdiante
Empleada
Profesionista empleada
Profesionista independiente
Otro

Trabajo remunerado
Ambos
Padre
Madre

Nivel socioecondmico
Bajo
Medio
Alto

Intervencion

(%)

1.4
75.0
13.6

97.7
2.3

10.0
12,5
15.0
35.0
15.0
5.0
7.5

11.6
233
34.9
14.0
7.0
9.3

75.0
15.9
9.1

22.7
63.6
13.6

Centro
Comparacion
(%)

26.3
/3.3

43.8
56.2

3.3
13.3
/3.3
10.0

0.5
3.2
32.3
54.8
3.2

84.4
6.2
94

15.6
84.4

Nota: Valores expresados en promedio. Centro de Intervencion: CENDI de la alcaldia Miguel Hidalgo, Centro de Comparacion: CENDI de la

alcaldia Cuauhtémoc.
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La reflexion de los datos descritos con anterioridad sugiere que los estudiantes de preescolar
pertenecientes al CENDI de comparacion, poseen mejores condiciones tanto econémicas como
culturales a comparacion de los preescolares del CENDI de intervencion, cuyas condiciones son

menos favorables.

Una vez descritas las caracteristicas de la poblacion que participé para conocer el impacto de
actividades socialmente significativas en el pensamiento de nifios preescolares a través del alcance
exploratorio de esta investigacion, puede notarse que no hay diferencias notables que afecten las
variables del estudio, puesto que ambos grupos se comportan de manera consistente, no obstante, es

importante considerar que el grupo de intervencion tiene algunas condiciones menos favorables.

Por otro lado, y para el disefio descriptivo sobre la consistencia de cambio entre dos
generaciones del centro de Intervencion participaron 21 estudiantes (12 nifios de la Generacion 11y
9 nifios de la Generacion 10). Es importante mencionar que, al iniciar la investigacién del presente
estudio, los estudiantes de la Generacién 10 iniciaban su segundo afio en preescolar, mientras que la
Generacion 11 se constituia con los estudiantes de nuevo ingreso. En consecuencia, se dio seguimiento
paralelo a la poblacion que conformé ambas generaciones hasta que egresaron de este nivel educativo.
Enel Anexo | se detalla la peculiaridad de cada uno de los nifios que formd parte de este seguimiento,
cabe hacer notar que se han considerado para este analisis solo a aquellos estudiantes regulares, es
decir, de quienes se tiene un registro constante de asistencia y al menos tres evaluaciones de cuatro

sobre competencias matematicas, ademas de no poseer algun trastorno bioldgico y/o genético.
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Escenario. La intervencion se llevd a cabo en el CENDI “Granada” que se ubica en un mercado en

la alcaldia Miguel Hidalgo. Al momento del presente estudio, el centro contaba con servicios basicos
de agua, luz, gas y drenaje. Ademas de una extensién telefonica, dos computadoras de escritorio con
acceso a internet, una videocasetera y un reproductor de DVD; un televisor y un aparato de radio

estéreo.

El espacio fisico incluia cocina, comedor, patio de tamafio medio con juegos infantiles, dos
bodegas para almacenar material educativo y un consultorio médico. Ademas de un espacio destinado
a un mariposario y una jardinera; dos areas de sanitarios infantiles y dos sanitarios para docentes y
psicologos. Finalmente, una oficina directiva y un espacio adaptado con mesas y sillas para los

psicologos que implementaban la intervencion.

El centro brinda servicio desde maternal 111 hasta Grado 3 de Preescolar. Cuenta con cinco
aulas; una de ellas esta destinada al grupo de Maternal, mientras que las cuatro restantes se alternan

entre los tres grados de Preescolar.

En cuanto al personal que labor6 en el Centro de intervencidn; se encontraba la directora, dos
psicdlogas, dos cocineras, un personal de intendencia, cinco docentes titulares de grupo y una auxiliar

en formacion

Instrumentos. El principal eje del componente cuantitativo se basa en comprender los cambios que

tienen lugar en el desarrollo del pensamiento matematico de nifios preescolares, asi como los factores
que influyen y determinan las oportunidades de aprendizaje que les rodean. Por tal razon, se utilizo
una prueba de evaluacion sobre competencias matematicas a nivel Preescolar y un cuestionario

sociodemografico para cada integrante que conformo la poblacion total del presente estudio.
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Prueba de evaluacion sobre las competencias matematicas en preescolar. Desde hace
aproximadamente 8 afios, se busca que los estudiantes desarrollen capacidades de pensamiento que
les permitan usar los conocimientos que aprenden en el aula y aplicarlos en contextos de su vida
cotidiana (SEP, 2011a; SEP, 2004; SEP, 2011b; SEP, 2009; Estados Unidos Mexicanos y Secretaria
de Educacion Publica, 2011), por tal razon se utilizé una prueba de evaluacion disefiada en 2007 por
colaboradores del proyecto Entornos de Aprendizaje en Educacion Preescolar-Aleph. El objetivo
general de la prueba consiste en evaluar la capacidad de los estudiantes preescolares al usar sus
conocimientos, habilidades y estrategias matematicas para resolver problemas en contextos que

reflejan la forma en la cual seran usados en la vida real (Alatorre, 2008).

Es una prueba de ejecucién contextualizada, puesto que gira en torno a la construccion de una
ciudad. Consta de 74 reactivos que se clasifican con base en su dificultad y el aspecto matematico que
le defina (ver Anexo II). Asi mismo, el carcter operativo de la prueba determina tres criterios de
calificacion: el criterio maximo (2) se asigna cuando el nifio fue capaz de ejecutar correcta y
autbnomamente la tarea asignada; el criterio medio (1) se asigna cuando el nifio necesité ayuda para
responder la tarea de manera correcta y finalmente el criterio minimo (0) cuando el nifio no responde
o lo hace de manera incorrecta. En consecuencia, el puntaje maximo de la prueba de evaluacién consta

de 89 puntos.

La aplicacion requiere un tiempo aproximado de 45 minutos, un espacio aislado e iluminacion
adecuada. Se realiza de manera personalizada y es necesario que se disponga de una mesa, una silla
para el aplicador y una para el nifio a evaluar. Ambos deben colocarse del mismo lado de la mesa; el
nifio a mano izquierda del aplicador de tal manera que pueda tener una vista global sobre el plano de
la ciudad que construird. El aplicador debe cuidar la visibilidad oportuna de los materiales y asignar

al momento uno de los tres criterios de evaluacion para cada reactivo que conforma la prueba.
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Cuestionario Sociodemogréfico. Es de importancia conocer el contexto sociodemografico de la
poblacion para poder determinar o excluir los factores que pueden o no influir en el desarrollo de las
capacidades de pensamiento que se desarrollan en los estudiantes de preescolar; por tal razén se aplico
un cuestionario sociodemogréafico a los participantes tanto del centro de Intervencién como del centro

de Comparacion.

El cuestionario estd conformado por 39 reactivos que engloban aspectos del contexto
sociodemografico de los nifios: nimero de integrantes por familia y cuidador, escolaridad y ocupacion
de los padres, datos concretos sobre su vivienda y cantidad de tiempo en guarderia/maternal. La
informacion obtenida en cada cuestionario es codificada y recodificada para convertirla en valores
numéricos operables. De esta manera puede determinarse la estructura familiar del nifio, es decir, si
pertenece a una familia extensa, nuclear, monoparental o bien si en su familia existe la ausencia de
ambos padres. Ademas de identificar el nivel de hacinamiento tomando en cuenta la cantidad de
habitantes con los que el estudiante vive y las habitaciones que componen su hogar. Finalmente, la
informacion del cuestionario permite determinar su el nivel socioecondémico del nifio es bajo, medio
o alto; criterios determinados a partir del nivel de hacinamiento, la escolaridad méxima tanto del padre

como de la madre de familia y si la vivienda es de su propiedad, rentada o prestada.

La aplicacién del cuestionario requiere un tiempo aproximado de 20 minutos. Es entregado al
adulto responsable del nifio y la resolucién es supervisada por la psicéloga del centro, la/el director

del plantel o los psicologos que dirigen la intervencion.
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Procedimiento. La extension del presente estudio permitié la constitucion de 7 fases a lo largo de

tres ciclos escolares. Las fases 1, 3, 5y 7 corresponden a la Evaluacion sobre el nivel de competencias
matematicas a partir del instrumento descrito con anterioridad. De manera general, la aplicacion se
realiz6 un area proporcionada dentro de las instalaciones de cada centro, el aplicador debia
acondicionar éptimamente el area e ir personalmente al aula en donde se encontraba el nifio a evaluar;
al finalizar la aplicacion del instrumento, el nifio era acompafiado de regreso a su salon de clases. A
través de un listado de estudiantes por centro, se tuvo control y organizacion sobre cada una de las
fases que implicé la aplicacion del instrumento de evaluacion. Es de importancia sefialar que gracias
al caracter longitudinal del presente estudio y debido a que la poblacion participante se ha organizado
por generaciones, la aplicacion del instrumento de evaluacion puede realizarse en cuatro momentos
para cada generacion, la Evaluacion | corresponde al inicio del primer afio del preescolar y las tres

Evaluaciones restantes corresponden al término de cada uno de los tres grados de preescolar.

Por otro lado, las fases 2, 4 y 6 conforman la implementacion del programa de intervencion
para el CENDI “Granada”. En este sentido y como parte del programa Entornos de Aprendizaje en
Educacién Preescolar-Aleph, el presente estudio contribuye a la formacién de capacidades de
pensamiento superior que permitan el uso del conocimiento en contextos de la vida cotidiana
(Alatorre, 2005 como se citd en Diaz, 2012). Asi, el proposito fundamental del programa ha sido
ofrecer una alternativa operativa a los planes de educacién preescolar 2004 y 2011, mismos que se

han elaborado a partir de las ultimas reformas educativas nacionales (SEP, 2004, 2009, 2011a, 2011b).

Como lo describe Alatorre (2005), la propuesta consiste en elaborar, efectuar y evaluar
situaciones de aprendizaje para que los estudiantes de preescolar construyan conocimientos alrededor
de tres campos formativos: lectoescritura, ciencias, y en el caso del presente estudio, matematicas.

Gracias al carécter social que determina el disefio de las situaciones de aprendizaje, cuando los
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estudiantes de preescolar participan en éstas; hacen uso del sistema matematico, colaboran con sus

compafieros y son guiados por un experto, en este caso la docente.

Para su elaboracion, se considerd que cada situacion de aprendizaje recreara una actividad
social, o, mejor dicho, un entorno contextualizado de la vida extraescolar que reflejara y a la vez
propiciara el uso del sistema matematico. De manera general, una situacién de aprendizaje esta
constituida por tres momentos cruciales: contextualizacién, desarrollo y cierre. Cada componente
aporta a la realizacién de una meta en concreto, por ejemplo: elaborar una gelatina, jugar dominé o

construir un robot con material reciclado.

Tomando como base la organizacion del campo de Pensamiento Matematico por aspectos, el
listado de competencias que se establecen en el Programa de Educacion Preescolar 2011 (ver Anexo
1) y las bases psicopedagdgicas de la teoria de la actividad y la perspectiva constructivista
sociocultural; se realizo el disefio y/o ajuste de cada situacidn que fue implementada. De esta manera,

para el disefio se contemplo el siguiente proceso:

Eleccion del aspecto y competencias desde el PEP 2011.
Planteamiento de la contextualizacion y meta social de la actividad.
Determinacion de la organizacion, disposicion y roles del grupo.

Establecimiento de la secuencia sobre las acciones a realizar.

a ~ w b oE

Especificacion de los recursos didacticos y materiales necesarios.

Es de importancia sefialar que, para cada situacion didactica, la secuencia de acciones incluia motores
cognitivos claves que la docente titular debia implementar al momento de sostener la actividad a través
de cuestionamientos y demostraciones; la intencion ultima de los motores cognitivos fue generar un

cambio en el pensamiento del nifio al momento de participar en la actividad.
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Por otro lado, las situaciones didacticas fueron categorizadas con base en su durabilidad y
esencia, asi un proyecto esta definido por ser una actividad extensa que requiere mas de un dia y
maximo cinco para su realizacion; cada dia mantiene una meta en especifico que a su vez forma parte
de una meta general que le encuadra. En promedio, se implemento un proyecto una vez al mes; de tal
manera que, a lo largo de los tres ciclos escolares, la poblacion particip6 en un total de 84 proyectos

que fueron disefiados (5) o redisefiados (79).

Por su parte, los talleres de cocinay los de construccion se caracterizaron por ser una actividad
que requiere la elaboracion de un producto a lo largo de dos dias en los que se distribuyen los pasos
de la tarea. Se implementaron un total de 57 talleres de cocina y 130 talleres de construccion, de los
cuales 4 fueron creados desde su origen. La poblacion participd, en promedio, en dos talleres de

construccion y un taller de cocina al mes durante los tres ciclos escolares.

Las rutinas se caracterizaron por ser actividades que se realizan de la misma manera con cierta
periodicidad; diariamente, una vez al mes o bien, una vez cada 3 meses. En este sentido, se

implementaron 3 rutinas 80 veces a lo largo de tres ciclos escolares.

Se implementaron juegos populares de mesa, destreza y fisicos. En total los estudiantes
participaron en 128 juegos que duraron entre uno y dos dias, presentandose generalmente dos veces

al mes.

Finalmente, y con el objetivo de darle continuidad o aplicabilidad a lo aprendido en las
situaciones de aprendizaje descritas anteriormente; se conformé un componente con actividades de
aprendizaje sugeridas para implementarse en el ambiente extraescolar (visita a museos, juegos de
mesa, peliculas o recetas de cocina). Aproximadamente cada mes, y a través de una papeleta impresa,

se sugeria a los padres de familia o tutores que realizaran una actividad con los nifios.
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En suma y a lo largo de tres ciclos escolares, las generaciones que conformaron la poblacion
del presente estudio tuvieron la oportunidad de participar en 45 actividades extraescolares (ver Anexo
1V). Ademas, se implementaron en el aula un total de 488 situaciones de aprendizaje entre proyectos,

talleres, juegos y rutinas para el uso del sistema matematico (ver Anexo V v VI). Es de importancia

enfatizar que la implementacion estuvo a cargo de las docentes titulares del grupo, quienes fueron
capacitadas constantemente, es decir, una vez que ellas recibian las situaciones didacticas en version
impresa, se establecieron dos momentos de asesoria los dias martes y jueves de cada semana; por las
mafianas y en un lapso de 20 minutos, se brind6 apoyo para esclarecer los componentes de la situacion
didactica a implementar, resolviendo posibles dudas y enmarcando aspectos importantes a cuidar. Por
las tardes y tras el acompafiamiento periférico en el aula, se retroalimentaba a las docentes sobre su
accién durante la actividad, con el fin de hacer notar la importancia de algin motor cognitivo,

instruccion, proceso o bien, para darle seguimiento al desarrollo del pensamiento del nifio.

Una vez descrita la esencia tanto de las evaluaciones como de la intervencién en si, a continuacion, se

enlista la consistencia que sostuvo cada fase:

Fase 1: En los primeros meses del ciclo escolar 2011-2012, se aplicd la prueba de
competencias matematicas a los nifios de nuevo ingreso del centro de intervencion (Evaluacion I,

Generacion 11).

Fase 2: Entre el mes de octubre de 2011 y el mes de junio de 2012, se llevd a cabo una
intervencion basada en la implementacion de 131 situaciones de aprendizaje que recrearon actividades
sociales basadas en el uso cotidiano del sistema matematico; 65 para la Generacion 10 y 66 para la

generacion 11.
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Fase 3: En los altimos meses del ciclo escolar 2011-2012, se aplicé la Evaluacion 111 a los
estudiantes de la Generacion 10 y la Evaluacion 1l a los estudiantes de la Generacién 11; ambas del

centro de intervencion.

Fase 4: En el ciclo escolar 2012-2013 particip6 la Generacion 10, 11 y 12; en suma, se
implementaron un total de 183 actividades societales desde el mes de octubre de 2012 hasta junio de
2013. De manera equitativa, cada generacién particip6é en 61 actividades entre proyectos, juegos,

rutunas y talleres de cocina y construccion.

Fase 5: En los ultimos meses del ciclo escolar 2012-2013, en el centro de intervencion se
aplico la Evaluacion 1V a los estudiantes de la Generacion 10; la Evaluacion 111 a los estudiantes de
la Generacion 11y la Evaluacion 11 a quienes pertenecian a la Generacion 12. De manera paralela, en
el centro de comparacion se aplicé la prueba de evaluacion a los estudiantes de la Generacion 11y
12, quienes se encontraban finalizando su segundo grado y primer grado de prescolar respectivamente.
Finalmente, en los primeros meses del ciclo escolar 2013-2014 se aplicd para ambos centros, la prueba

de evaluacion a los estudiantes de nuevo ingreso.

Fase 6: Entre el mes de octubre de 2013 y el mes de junio de 2014, se llevd a cabo la Gltima
intervencion del presente estudio. Se recrearon un total de 174 situaciones de aprendizaje en donde se

hizo uso del sistema matematico; 58 actividades para cada Generacion (11, 12 y 13).

Fase 7: La ultima fase consistio en la aplicacion del instrumento en los Ultimos meses del ciclo
escolar 2013-2014. En el centro de intervencion, se aplicé la Evaluacion 1V a los estudiantes de la
Generacion 11; la Evaluacion 111 a los estudiantes de la Generacion 12; la Evaluacion 11 a quienes
pertenecian a la Generacidn 13. De manera paralela, en el centro de comparacion se aplico la prueba
de evaluacion a los estudiantes de la Generacion 11, 12 y 13 quienes se encontraban finalizando su

tercer grado, segundo grado y primer grado de prescolar respectivamente.
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Herramientas técnicas. Dado el caracter cuantitativo de este componente, los resultados que se

arrojaron tanto del instrumento de evaluacion sobre competencias matematicas como del cuestionario
sociodemografico; fueron capturados, procesados y analizados desde el software SPSS v.20. Ademas

de utilizar Adobe Illustrator CC 2017 y 2019 para la representacion visual de los resultados.
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4.2 Impacto de las situaciones complejas de aprendizaje sobre el pensamiento

Estudios sobre el aprendizaje de las matematicas a nivel preescolar muestran que en general, los nifios
desarrollan habilidades para interpretar su realidad a partir del sistema matematico (Marti & Garcia-
Mila, 2010; Solares, 2012); sin embargo, estudios anteriores que se han construido bajo la
implementacion del programa de intervencion descrito en el apartado anterior (Aleph); muestran
diferencias significativas entre el pensamiento de un nifio que participd en situaciones de aprendizaje

socialmente significativas y uno que no lo hizo (Arraiga, 2010; Garcia, 2010; Diaz, 2012).

Asi, para darle solidez y continuidad a los resultados obtenidos en estudios anteriores en el
marco del proyecto Aleph, ademas de conocer el impacto educativo del presente estudio; se aplicd
una evaluacion inicial y una evaluacion final sobre el nivel de competencias matematicas en los nifios

de cada grado de preescolar para ambos centros educativos.

A través de la prueba estadistica no paramétrica Mann-Whitney y la comparacion transversal
de medianas, en la Figura 4.1 se observa el crecimiento de las capacidades de pensamiento matematico
tanto para el grupo de intervencion como para el de comparacion. No obstante, al comparar el puntaje
medio de la Evaluacion que corresponde al inicio del primer grado de preescolar, se observa que el
centro de comparacion comenzo significativamente por encima del puntaje medio del centro de
intervencion (Z =-2.314; p<0.021). Esta diferencia responde a las condiciones benéficas del contexto
sociodemografico que caracteriz6 al centro de comparacion, puesto que sus estudiantes contaban con
de mejores oportunidades de aprendizaje (revisar datos sociodemograficos en el apartado de

Poblacion).
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Figura 4.1 Comparacion transversal de las medianas del pensamiento matematico entre el centro de comparacion
y el centro de intervencion en los tres grados de preescolar.
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Notas: Evaluacion In = Inicial por grado; Evaluacién Fn = Final por grado. M = mediana.
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Al observar la evaluacion final en el Gltimo grado de preescolar es notable un intercambio de
posiciones entre los centros, es decir, el centro de intervencion alcanzé y supero significativamente el

puntaje medio del centro de comparacion (Z = -3.633; p < 0.000).

Asi mismo, el contraste del puntaje medio de la Evaluacion final del Grado 3y el inicial del
Grado 1 muestra como el centro de comparacion cambid alrededor de 40 puntos, mientras que el
centro de intervencion un poco mas de 65 puntos. En este sentido, el impacto de la intervencion
promovio una tendencia mayor de cambio, en otras palabras, la intervencion logrd subsanar las
diferencias en el aprendizaje originadas por las condiciones socioculturales del centro de

comparacion.

Compensacion de las restricciones socioculturales. Las caracteristicas de la intervencion

que sostienen el proyecto Aleph han forjado una tendencia general de cambio entre distintas
generaciones del mismo centro (Arraiga, 2010; Diaz, 2012; Garcia , 2010). La tendencia mantiene la
I6gica del apartado anterior, no obstante, es necesario entender como es el cambio en el pensamiento
de los estudiantes en su paso por el preescolar (medir/describir la consistencia del cambio); para ello,
es indispensable construir un concepto general de cambio a partir del seguimiento trianual de un

mismo grupo de estudiantes.

En consecuencia y para esta investigacion, se tomaron las cuatro Evaluaciones posibles sobre
el nivel de competencias matematicas de dos generaciones del centro de intervencion (Generacion 10
y 11). Con ambas, se tuvo trato directo al momento de realizar el presente estudio. A través de la

prueba estadistica no paramétrica Mann-Whitney y la comparacion longitudinal de medianas, en la
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Tabla 4.6 se observa como los estudiantes fueron desarrollando consistentemente sus capacidades de

pensamiento matematico a lo largo de tres afios.

Tabla 4.6 Comparacidn longitudinal del rango y medianas del pensamiento matematico entre dos

generaciones del centro de intervencion en los tres grados de preescolar.

11

Generacion
10
Evaluacion M Min — Madx
| 16.00 11-24
I 38.00 15-66
Il 54.00 25-68
\% 65.00 35-71

M
22.50
41.00
54.50
78.50

Min - Max
12-45
18-56
43-68
68 - 84

Notas: M=mediana: Min-Max=ranqo del puntaje correcto en la prueba de evaluacion sobre competencias matemdticas. El puntaje maximo que

obtener es de 89 puntos.

Haciendo un analisis tanto horizontal como vertical entre ambas generaciones, se puede

entender que, como se ha mencionado, la Evaluacion | responde al momento en el que la mayoria de

los estudiantes inician su formacién educativa y/o terminan su estancia en maternal. Al comparar el

puntaje medio obtenido en la aplicacion de la prueba de evaluacion, en la Tabla 4.6 se evidencia como

ambas generaciones obtuvieron resultados similares cuando se evalué su nivel de competencias

matematicas, avalando un origen sociocultural similar, no idéntico®.

Tras el primer afio bajo la intervencion, la Evaluacion Il revelé como los estudiantes de ambas

generaciones practicamente duplicaron su puntaje medio inicial. Es decir, la participacion constante

1 Cerca del 80% de la Generacion 11, se conformé por estudiantes que tuvieron una experiencia en maternal del mismo centro educativo,

por lo que las actividades planteadas fueron cercanas a la intervencion. En consecuencia, presentaron un puntaje medio ligeramente

encima de la Generacién 10, quienes en su mayoria no contaron con tal experiencia previa a la intervencién.
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en actividades societales como primer contacto formal de aprendizaje y el acompafiamiento de una

docente experta que dirigié al grupo, detonaron un impacto poderoso para ambas generaciones.

Al término del Grado 2y tras la Evaluacion 111 de la prueba de competencias matematicas, el
puntaje medio se igual6. Para este momento ambas generaciones cambiaron alrededor de 30 puntos,

es decir, cerca del promedio total de cambio obtenido en otros centros de comparacién (Diaz, 2012).

La Evaluacion 1V permite visualizar el nivel general de egreso que alcanzan los estudiantes
que participan en la intervencion. A pesar de la diferencia entre el puntaje medio de las generaciones
evaluadas, es importante notar que los estudiantes estan cerca de alcanzar el maximo puntaje posible

en la prueba de evaluacion?,

En suma, cuando la estancia en preescolar estd basada en la recreacion de actividades
socialmente significativas, la magnitud del cambio esboza consistentemente los 50 puntos de manera
indistinta entre generaciones. Es decir, tanto los nifios de la generacion 10 como los de la generacion
11 cambiaron alrededor de 50 puntos desde que entraron al preescolar y hasta que egresaron de este
nivel educativo. Esta uniformidad responde al impacto favorable de la intervencion, ya que ofrece las

mismas oportunidades de desarrollo ante centros socioeconémicamente convenientes.

2 Tomando como base la investigacion basada en disefio, la Generacion 11 ha cerrado su estancia en preescolar sujeta a las constantes

actualizaciones y mejoras de la intervencion. Como resultado, el puntaje medio es significativamente superior al de la Generacion 10,

siendo esta Ultima una generacion anterior.
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4.3 Transformacion longitudinal en los niveles de pensamiento matematico

El pensamiento no es un ente estatico, es parte de una constante movilizacion que se incrementa, se
modifica y se resignifica a partir de las experiencias en las que una persona participa. Se puede
entender entonces que el pensamiento toma la forma de las acciones que conforman dichas
actividades; asi es como la esencia de este apartado consiste en describir las acciones que determinan
el nivel de pensamiento matematico que un nifio de preescolar va desarrollando afio con afio cuando
estd inmerso en actividades de aprendizaje con las caracteristicas de intervencion que propone el

proyecto Aleph y, en consecuencia, la presente investigacion.

La medicién longitudinal de la prueba sobre competencias matematicas permite esclarecer en
que consisten los cambios en el pensamiento de un nifio al paso por este nivel educativo. Asi, se
tomaron los resultados de las cuatro Evaluaciones posibles de la Gltima generacion (Generacion 11)
con la que se tuvo trato directo en el momento de realizar el presente estudio; misma que se significa

como la Generacion de Seguimiento o caso (ver especificaciones en Anexo 1).

Ahora bien, los aspectos que cubre la prueba de evaluacion corresponden a los planteados en
el plan curricular para este nivel educativo (SEP, 2004; 2011b) y que fueron coincidentes con el
momento en el que se llevo a cabo este estudio. Como se describid en el capitulo anterior, un estudiante
de preescolar puede obtener 89 puntos como méaximo en la prueba de evaluacion, por tanto y a partir
de esta cantidad, se hizo una division por niveles de pensamiento con base al nimero y grado de

dificultad de los reactivos resueltos correctamente.

Se establecieron cuatro niveles de pensamiento matematico; el primer nivel incluye reactivos
bésicos con un grado menor de dificultad, el nivel siguiente concentra las capacidades del nivel

anterior y se anexan nuevas capacidades de pensamiento, convirtiéndole en un nivel cuya dificultad
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de los reactivos es mayor. El caracter creciente y acumulativo ocurre también con los dos niveles
restantes. En consecuencia, los cuatro niveles de pensamiento van de lo mas sencillo y concreto hasta

lo méas complejo y abstracto.

A través de un andlisis de frecuencias y la comparacion longitudinal del porcentaje de
estudiantes que se ubicé en cada nivel de pensamiento, la Figura 4.2 expresa la transicion en la

complejidad del pensamiento de los estudiantes de seguimiento al paso por el preescolar.

La Evaluacion I, como se ha comentado con anterioridad, representa el inicio del nivel
preescolar y fue aplicada antes de comenzar la intervencién. En este punto, poco mas del 90% de la
poblacion total de la Generacion 11 se encontraba en los niveles Insuficiente y Elemental. Los nifios
lograron reconocer numerales menores al 10 y representarlos de manera simbdlica incorrecta (en
espejo 0 en secuencia) ademas de identificar formas y cuerpos geométricos basicos (triangulo,

cuadrado, cubo y piramide)

La Evaluacion 11 se hizo al término del primer afio en el preescolar; por tanto, los estudiantes
habian participado en aproximadamente 66 situaciones de aprendizaje que recrearon actividades con
significado social (ver Anexo V). Para este momento y como se expresa en la Figura 4.2, el porcentaje

de estudiantes que se encontraba en el Nivel Insuficiente se redujo poco més del 50%.

Cuando los estudiantes terminaron el segundo grado de preescolar y fueron sujetos a la
Evaluacion 11, no se presentd un solo registro en el Nivel Insuficiente y se redujo el nivel siguiente;
en otras palabras, el 70% de los nifios que se posiciono en el Nivel Bueno. Para ese momento, conocian
caracteristicas geométricas de cuerpos y figuras (area, arista, vértice, cara, perimetro); manipulaban
instrumentos de medicion convencionales (cinta métrica) y no convencionales (tazas); podian ubicarse
temporalmente y emplear relaciones de ubicacion espacial (dentro, fuera, arriba, abajo, derecha

izquierda); conocian el valor numérico del sistema monetario y usaban la secuencia numérica para
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resolver tareas aditivas a partir del sobreconteo; finalmente conocian diferentes tipos de representar

informacion e interpretarla de manera general (graficas o tablas de contenido).
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Figura 4.2 Cambio longitudinal del porcentaje de estudiantes por niveles de pensamiento matematico en la
generacion de seguimiento.
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En el momento en que se realizo la ultima Evaluacion, los estudiantes habian participado en
aproximadamente 185 actividades a lo largo de los tres afios que comprenden este nivel educativo (ver
Anexo VI). Asi, el 75% de la poblacién total egresé en un Nivel Excelente y el 25% en un Nivel
Bueno. Para este momento, la prueba de evaluacidn sobre competencias matematicas registro que los
nifios eran capaces de resolver problemas de los niveles anteriores y ademas lograron usar un plano
cartesiano para trazar una ruta, incluso abstraer los componentes geométricos de una plantilla para
convertirle en un cuerpo geométrico; podian interpretar la frecuencia general de una grafica tras
analizar cada componente; resolver problemas que implicaban el uso de alguna operacién aritmética

(suma, resta o divisién) y usar los numerales convencionalmente para representar informacion.

Para finalizar este capitulo es importante tener en cuenta que la ensefianza de las matematicas
basada en la recreacion de actividades societales permite que la apropiacién del sistema tenga sentido
y significado para su uso. De forma consistente, conforme los estudiantes van participando en este
tipo de actividades la comprension sobre su realidad, el sistema y los medios semidticos inmersos en
él, se va complejizando; esto explica por qué es que logran superar el puntaje medio de otros centros

educativos y logran egresar del preescolar en los Niveles Bueno y Excelente.
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5. LOS PROCESOS MEDIACIONALES EN LA ACTIVIDAD NUMERICA

"El camino del objeto al nifio y del nifio al objeto pasa por otra persona. Esta
compleja estructura humana es el producto de un proceso de desarrollo

profundamente arraigado en los vinculos entre la historia individual y social”

Lev Semidnovich Viygotsky

La complejidad de los procesos psicologicos humanos requiere la atencién experta de profesionales
que, inspirados por una necesidad de explicacion, observen de manera flexible aquellos elementos,
significados, caracteristicas y circunstancias que envuelven a dichos procesos. La investigacion
cualitativa ofrece las mejores estrategias para entender los significados que los actores asignan a sus
acciones, para comprender lo que ellos comprenden y para otorgar una posibilidad cientifica que
permita incluso, una mejora. El saldn de clases representa para un investigador interesado en materia
educativa, un manjar de informacion cualitativa que debe tratarse con el mismo cuidado con el que se
origina, por ello, es indispensable plantearse de manera consciente aquello sobre lo que se desea
indagar, pero a su vez, contar con la suficiente inquietud para preguntarse acerca de todo lo que podria

complementar sus explicaciones.

Este trabajo de investigacion centra su interés en los procesos de mediacion docente (procesos
mediacionales), entendiendo que se trata de procesos psicoldgicos humanos de caracter social que
forman parte de los mecanismos presentes en el salon de clases. Hasta ahora (y como se describid en
capitulos anteriores) se ha estudiado la relacién que tienen las acciones de la docente con el desarrollo
en el pensamiento del nifio, o bien, se ha puesto un énfasis especial en la importancia que posee la
presencia de un experto para la construccion de nuevos saberes. La presente investigacion quizé pueda
complementar los hallazgos que previamente se han conseguido, sin embargo, ofrece una explicacion
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profunda, minuciosa y asistematica de todo aquello que podria constituir la mediacion que emplea la
docente para lograr que el nifio pueda significar su entorno y use, en este caso, el sistema numérico

de manera simbolica para resolver los problemas que la actividad enmarca.

La explicacion que se ha alcanzado resulta al considerar tres interrogantes principales: a) ¢en
donde se origina la mediacion docente y cuél es su finalidad en el nivel preescolar?, b) ;como y de
que estd conformada la mediacién docente?, y ¢) ¢cdémo funciona la mediacion docente y qué genera

en los nifos?

En este sentido, el presente capitulo esta conformado en primer lugar por las premisas
metodoldgicas de corte cualitativo que han delineado los resultados de la presente investigacion y el
conjunto de acciones que se llevaron a cabo para conseguir los datos; en segundo lugar, se podra
apreciar un modelo general de mediacion docente que responde de manera asertiva a las tres
interrogantes que motivaron el presente trabajo. EI modelo sera explicado poco a poco en los ultimos
apartados de este trabajo para una mejor comprension del lector, asi que es importante tener en cuenta
que dichas interrogantes guiaron el analisis de los datos y a su vez, permitieron estructurar y describir

los hallazgos de esta aportacion cientifica.
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5.1 Perspectiva y procedimiento cualitativo

La primera decision tomada consiste en establecer una generacion de preescolares como un caso y
estudiarles durante los tres afios de este nivel educativo. De acuerdo con Florian Znaniecki (a quien
se le atribuye la fundacion de la induccién analitica), la abstraccidn de las caracteristicas esenciales
de un caso en concreto permite generalizar una explicacion bajo el supuesto de que, al ser esencial,
debe ser comun en casos que mantengan las mismas condiciones (Sosa, 2019); de acuerdo con Becker
(2000), el procedimiento inductivo intenta construir en una imagen el conjunto de hechos que

manifiesta el fendmeno psicoldgico que se esta estudiando.

Como argumenta Valles (1999), puesto que la teoria surge en el propio desarrollo del trabajo
de campo, es importante que exista una organizacion de todo el material cualitativo que conforma a
la investigacion; para ello, se han considerado los fundamentos particulares de la Teoria
fundamentada que propone categorizar los datos a partir de cddigos estaticos y emergentes. La
articulacion de las propiedades de estos codigos puede generar categorias de informacion y con ello
construir hipotesis que formulen finalmente, una explicacion sustanciosa (Rodriguez et al., 1999;

Sosa, 2019; Strauss & Corbin, 2002; Valles, 1999).

Para conseguir un alto grado de consistencia y veracidad en las hipétesis; las relaciones entre
las categorias y sus propiedades han sido creadas, organizadas y analizadas a partir del método de
comparacion constante, es decir, a partir de un vaivén entre los datos que se recolectaron (entrevistas,
observaciones, filmaciones y fotografias) y el material preestablecido (documentos bibliograficos)
hasta obtener el modelo o explicacion generalizada para el caso (Rodriguez et al., 1999; Strauss &
Corbin, 2002), pero, siempre en el marco de la actividad numérica, puesto que la Actividad es la base

tedrica de esta investigacion y a su vez su Unidad de andlisis o mejor dicho, el area empirica limitada
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de estudio que requiere la Teoria Fundamentada para crear una explicacion generalizada (Engestrom,

1999; Rodriguez et al., 1999; Sosa, 2019; Wertsch, 1988).

Poblacion. Puesto que los datos analizados corresponden a la generacion de estudiantes 2011-2014

(generacion de seguimiento), cabe precisar que estuvo conformada por un total de 19 nifios; 11 de
ellos cursaron los tres ciclos escolares que conforman este nivel educativo, 6 nifios se incorporaron al
inicio del segundo ciclo escolar y 1 nifio a mediados del dltimo ciclo. Existié una baja a mediados del
primer ciclo, sin embargo, es tomado en cuenta para el componente cualitativo puesto que las
cualidades de su participacién permitieron definir categorias que complementaron el modelo

explicativo.

Para cada ciclo escolar los nifios tuvieron una docente titular; el primer ciclo estuvo a cargo de
Berenice, una docente de aproximadamente 32 afios con carrera técnica y con un afio de experiencia
como auxiliar de otra docente con mas antigiiedad y experiencia para implementar las actividades de
aprendizaje disefiadas por el grupo Aleph. Durante el segundo ciclo los nifios estuvieron bajo la
direccién de Adriana, quien a sus 40 afios estudiaba en sus tiempos libres para terminar el bachillerato,
sin embargo, el grupo de seguimiento conformaba la quinta generacién de la que ella era el docente
titular implementado las actividades de aprendizaje disefiadas por el grupo Aleph. EI Gltimo ciclo
escolar fue encabezado por Carmen de 45 afios aproximadamente, en ese momento ella era la docente
con mas experiencia y antigtiedad en el proyecto y al igual que Adriana, se esforzaba por concluir el
nivel medio superior. El desarrollo de las actividades, la toma de datos y la intervencion tuvo cabida

en el CENDI de mercado “Granada” de la alcaldia Miguel Hidalgo en la CDMX (ver Figura 5.0).
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Figura 5.0 Conformacion docente y estudiantil del grupo de seguimiento.
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Implementacion y recoleccion de datos. Durante los tres ciclos escolares, el grupo de
seguimiento y las docentes participaron en un total de 185 actividades societales bajo la modalidad de
proyecto, juego, rutina y taller que abarcaban tanto el aspecto de nimero como el de geometria (ver
Anexo VI). De manera especifica, durante el primer ciclo de intervencion (2011-2012) se
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implementaron 66 actividades, en el segundo ciclo (2012-2013) fueron 61 y el Gltimo ciclo (2013-

2014) estuvo conformado por 58 actividades con una estructura social.

Como se describié en el apartado 4.1, la implementacion del programa de intervencion
consiste en convertir el salén de clase en un escenario complejo, estructurado, lleno objetivaciones
del sistema matematico (medios semidticos) y sostenido por la estructura de una actividad humana
real en donde este dominio de conocimiento tenga sentido en su uso para el cumplimiento de una
meta. El caracter social tanto de la estructura de la Actividad como del espacio interpsicolégico en
donde el origen y desarrollo del pensamiento tienen lugar; hacen posible la intervencion de un experto,

en este caso las docentes Berenice, Adriana y Carmen.

Puesto que estas actividades constituyen la unidad de analisis para esta investigacion, su
implementacion en aula fue videograbada y fotografiada personalmente con ayuda de dos camaras;
una de video y otra especializada en fotografia pero que también permitié la recoleccion de algunos
videos. Como se aprecia en el Anexo VIII se hizo la filmacion de 43 actividades societales a lo largo
de tres ciclos escolares, acentuando un interés particular por las actividades de juego y aquellas que
implicaban intercambio comercial, puesto que desde su disefio psicopedagdgico se enmarcé el

desarrollo de las capacidades numéricas en el nifio.

Ademas, y con la ventaja de vivenciar la implementacion de estas 43 actividades, se recabaron
didlogos importantes o reflexiones que ocurrian dentro del salon de clase o bien durante los espacios
de formacidn docente a través de una bitécora tradicional (papel y lapiz). Vale la pena recordar que
esta técnica etnogréafica permite realizar un analisis global a partir de las interpretaciones del
investigador sobre las acciones que se observan en el aula, ademés, la observacién participante

permite que el investigador pueda influir directamente en el curso de la investigacion, alcanzando una
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mayor consistencia y veracidad sobre los significados de la comunidad que se estudia (Pujadas, 2010;

Rodriguez et al.,1999).

Procedimiento de analisis cualitativo. La construccion de modelo explicativo para los

procesos mediacionales comenzo una vez que la intervencion finalizo, es decir, después de que la
generacion de seguimiento egresé del preescolar; de esta manera se tuvo acceso a toda la informacion

del caso que se recabd en su ritmo longitudinal.

Para iniciar el anlisis, se eligié estratégicamente una filmacion desarrollada a mediados
del segundo grado para el grupo de seguimiento; la revision de esta filmacion permitio establecer una
base consistente que fue alimentandose y transformandose con el resto de las filmaciones analizadas.
El Anexo IX muestra, por un lado, que en total se analizaron y revisaron 38 filmaciones bajo la
modalidad de juego e intercambio comercial; por otro lado, muestra el orden en el que se analizaron
las filmaciones (12 orden principal y 16 de orden complementario), no sin antes destacar que cada
filmacidn fue revisada mas de una vez y en diferentes momentos, ya que como asegura Sosa (2019),
los fendmenos psicolégicos pueden expresarse con tal diversidad que el investigador debe tener
conciencia sobre los casos que contradigan o complementen las generalizaciones a las que se esté
Ilegando pues esta diversidad es, a su vez, una manifestacién mas del fenémeno psicoldgico que se
esta estudiando. Para complementar el andlisis, se revisaron las bitacoras recolectadas en el trabajo de
campo con datos sobre las observaciones de las mismas actividades numéricas y sobre las entrevistas

durante la formacion y asesoramiento docente.

En analisis de todos los datos cualitativos se hizo con apoyo del software ATLAS.ti en su
version de paga 8.1 ya que permitié concentrar, definir y organizar la mayoria de los datos en

categorias y familias con el objetivo de vislumbrar relaciones entre las propiedades de los datos y asi
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construir una explicacion general. Ademas, se utiliz6 el software Adobe Illustrator CC 2017 y 2019

para la representacion visual de los datos.
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5.2 Modelo general de la mediacion docente

La riqueza que ofrecen los espacios de construccion de conocimiento bajo las premisas del proyecto
Aleph permite abordar los fendmenos psicologicos desde un punto de vista integro; se asume que
ningun proceso surge de manera casual ni aislada, sino mas bien, forma parte de un conjunto complejo
de elementos que se relacionan entre si, en otras palabras, la comprension de un fenémeno psicoldgico

implica a su vez la comprensidn de los elementos que le rodean.

De esta forma, se ha construido un modelo general que explica la forma en cdmo se expresan
los procesos mediacionales bajo las condiciones que delinea el proyecto Aleph y con ello se responde
al objetivo de la presente investigacion: comprender los procesos mediacionales que ocurren mientras
los nifios preescolares participan en actividades numéricas. Vale la pena mencionar que la integridad
que se observa en el modelo explicativo es el resultado que permitié la abstraccion longitudinal del
caso, es decir, su estructura fue disefiada una vez que los resultados del analisis cualitativo develaron

la esencia de este fendmeno psicoldgico.

La Figura 5.1 muestra en primer lugar el caracter mediacional de la préctica docente, misma
que esta conformada por tres momentos: a) evaluacion, b) intervencion y c) planeacion. Como se
detallara en el siguiente apartado, es en el momento b) intervencion en donde se subsumen los
procesos mediacionales y en donde se integran todos los elementos de la practica docente (ver Figura

5.1).
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Figura 5.1 Modelo general de mediacion docente.
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Nota: Modelo explicativo a partir del analisis cualitativos del caso longuitudinal.
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En segundo lugar, se puede apreciar que los procesos mediacionales estin compuestos por
seis embalajes simbdlicos que se transforman tanto horizontal como verticalmente, esto es, en su
interior y con relacion al resto. Tal y como se detallara en el Gltimo apartado de este capitulo estas

transformaciones siguen una serie de tendencias, entre las que se destacan:

De lo general a lo particular

De lo fisico a lo verbal

De lo concreto a lo abstracto, v,

De lo real a lo posible

Ademas, como se observa en la Figura 5.1, puesto que los embalajes simbdlicos guardan una
relacion directa pero no univoca con el nivel de participacion del nifio en la actividad, se observé que
los embalajes simbolicos que usa la docente conservan tres objetivos particulares durante su quehacer

en el aula:
a) Centralizan la atencion, las acciones y los significados del nifio hacia la Actividad.

b) Sistematizan las acciones simbdlicas del nifio y las objetivaciones del sistema numérico,
esto con la finalidad de impulsar la comprension de los procedimientos particulares del

sistema que demandan las acciones numéricas de la Actividad a la que se enfrenten.

c¢) Potencian el nivel de participacion y la forma en como el nifio estructura su realidad en

relacion con la Actividad numérica a la que se enfrenten.

En tercer lugar, se puede observar que el funcionamiento de los procesos mediacionales que

emplea la docente tiene una cualidad recursiva, diversa, multidireccional, compleja, dinamica y
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estratégica; cualidades que son develadas mientras usa los embalajes simbodlicos como

dispositivos/mecanismos de accion (ver Figura 5.1).

Finalmente es indispensable observar como los procesos mediacionales (su caracter,
composicion y funcionamiento) estan enmarcados por la Actividad numérica. Es la Actividad quien
da sentido a su practica y al uso de los embalajes para lograr la participacion del nifio. También permite
que las matematicas y el nimero tengan un sentido en su accion como un dominio de conocimiento.
Es en el marco de la Actividad en donde ocurren los procesos mediacionales y en donde el

pensamiento del nifio se origina y se transforma.
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5.3 Caracter mediacional de la practica docente

Al considerar los procesos de mediacion docente como el objeto de estudio para la presente
investigacion es importante comenzar con la comprension del caracter mediacional de la practica
docente, ademas de indagar sobre la relacion con otros procesos psicolégicos que pudieran
presentarse en el aula y la caracterizacion de las cualidades que le definen. Para alcanzar estas
respuestas se han retomado los estudios sobre los componentes que conforman la practica de las
docentes que intervienen a partir de las condiciones establecidas por el proyecto Aleph, es decir, bajo
la interpretacidn que se hace sobre la traduccion del curriculo propuesto al aula (revisar Castro, 2019;
Téllez, 2019), ya que los datos que se han obtenido en la presente investigacion resultan coincidir y
complementar estos hallazgos iniciales, ademas las conclusiones que se han alcanzado sugieren que

los procesos de mediacidn estan subsumidos en la practica de las docentes.

La préctica docente es comprendida como un conjunto de acciones significadas en funcién de
la actividad, en este caso, de la actividad numérica. Para lograr esta conceptualizacion y puesto que
se trata de una nocion amplia, se ha abordado a la practica docente desde tres componentes: a)
planeacion b) evaluacién y c) intervencidon en el aula (ver figura 5.2). Para facilitar su comprension, a
continuacién, se describira por separado cada componente, sin embargo, es importante tener en cuenta
que éstos funcionan de manera conjunta y dependiente, es decir, poseen una fuerte dindmica de

interinfluencia que se ve reflejada cuando la docente interviene con los estudiantes en el aula.
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Figura 5.2 Dimensiones generales de la practica docente.

Nota: Componentes coincidentes con los hallazgos de investigaciones anteriores,

El primer componente que se describird como parte del modelo general de practica docente esta
relacionado con los procesos de evaluacion hacia los estudiantes de preescolar. Como se abordé en
el capitulo anterior, el nivel de capacidades matematicas es evaluado a través de una prueba de
rendimiento académico y los resultados son proporcionados al cuerpo docente del plantel. Cada que
comienza un ciclo escolar, la docente recibe un documento que concentra los resultados de las
evaluaciones cuantitativas por las que cada nifio ha atravesado, es decir, ella puede observar en una
sola emision como ha sido el desarrollo de cada nifio a lo largo de los ciclos escolares en los que éste

ha estado inscrito y ha formado parte de las actividades numéricas (ver Anexo VII).

El informe de resultados cuantitativos se convierte en el primer acercamiento formal y
exhaustivo que la docente tiene con su nuevo grupo ya que, como se ha trabajado en investigaciones
anteriores al presente estudio (Castro, 2019; Téllez, 2019), las docentes forman parte de una
comunidad de préactica y van generando una evaluacion paralela de cada nifio a pesar de no ser su

docente titular.
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Durante el andlisis de los resultados cuantitativos, el equipo de psicélogos acomparia las
reflexiones de la docente para poder caracterizar a los nifios y comenzar a generar condiciones
particulares con cada uno. El panorama que se genera a partir del analisis de los resultados
cuantitativos determina las primeras estrategias que la docente genera con el grupo, esto es, se

convierte en una guia para las primeras intervenciones en el aula (ver Tabla 5.1).

Tabla 5.1 Reflexion docente ante los resultados cuantitativos
Persona Didlogo

Psic: Maestra s qué puede observar en los datos de los nifios?

Docente:  Bueno, creo que los nifios se encuentran un poco mas homogéneos ¢no?... Daniela no crecié tanto
¢verdad?, estd alta pero su cambio es muy bajo a comparacion de sus companeros y mira lker, creo

que ahora €l puede ser un buen apoyo para sus compaferos. Habra que apoyar mucho a Salvador.

Nota: Extracto del acompariamiento docente a inicios del ciclo escolar 2013-2014.

Como se puede apreciar en el ejemplo anterior, la docente caracteriza a cada nifio con base en su
evaluacion cuantitativa y comienza a organizar al grupo de manera estratégica; conforma equipos
equilibrados, identifica a los nifios con mayores puntajes para convertirlos en guias de apoyo y
concentra su atencion en los nifios cuyo nivel de desarrollo esta por abajo del promedio. Sin embargo
y al paso de las primeras intervenciones, los resultados cuantitativos comienzan a ser insuficientes
para tomar decisiones sobre la organizacién del grupo, asi que los datos cuantitativos dejan de ser una
guia para convertirse unicamente en una referencia ocasional. En consecuencia, la docente comienza
a realizar evaluaciones cualitativas al mismo tiempo que interviene diariamente en el aula, condicion
que le permite observar el nivel de participacion que cada nifio posee para generar nuevas estrategias

que impulsen su desarrollo (ver Tabla 5.2).
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Tabla 5.2 Reconsideracion de estrategias a partir de la observacion docente.

Persona Didlogo

Psic..  Maestra ;como que le fue hoy? ;qué podrfa rescatar de su intervencion?

Docente:  Hijole, es que no funciond que pusiera a Aline y a Daniela juntas yo creo que las voy a cambiar ...
pero me sorprendio Fernanda ya comenzé a usar multiplos para contar sus monedas ¢y sila pongo

cerca de Brandon?...

Bueno también creo que la serie numérica ya no esta funcionando asi, hay unas gue van hasta el

100... ounaquevayade 10en 10...

Nota: Extracto del acompanamiento docente a mediados del ciclo escolar 2012-2013.

El ejemplo ilustra como la docente usa sus evaluaciones cualitativas diarias para reorganizar los
equipos que inicialmente habia conformado, para propiciar una rotacion de roles entre ciertos nifios,
formar duetos de apoyo entre pares y para conceptualizar los logros que cada nifio va teniendo. Puede
afirmarse que la docente comienza a proponer ajustes significativos para su intervencion, mismos que

enmarcan la cualidad del segundo componente de la practica docente: Planeacion.

Al inicio de cada ciclo escolar, el equipo de psicologos entrega un plan anual de intervencion
a la docente titular del grupo. El plan anual concentra una organizacion de las actividades matematicas
para su implementacion en el aula que se distribuyen a lo largo de los meses que dura la intervencion
y mantiene un equilibrio tanto para el aspecto del campo de matematicas que se trabajara (nimero,
geometria) como para el tipo de actividad matematica a desarrollar (intercambio comercial, juego,

proyecto, taller, rutina, etc.).

Como se puede apreciar en la Figura 5.3, la planeacion de la docente corre tanto en un nivel

horizontal como en otro vertical, ya que por un lado tiene en cuenta las actividades matematicas que
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se implementaran a lo largo de los siguientes dias, semanas y meses, y por otro lado concentra su

atencion en la actividad matematica que implementara cada dia.

Figura 5.3 Niveles de planeacién como parte de la practica docente.
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Nota: Ejemplos recuperados del ciclo 2013-2014.

Cuando la docente revisa horizontalmente las actividades matematicas que se presentaran en el aula,
detecta actividades matematicas potenciales que pueden servir como preparacion ante otra actividad
con mayor grado de complejidad, o bien, propone suspender o complejizar la implementacion de

alguna actividad que ya no genera un reto significativo para los nifios (ver Tabla 5.2 y Tabla 5.3).

Ahora bien, el eje vertical de la planeacion docente se relaciona directamente con la actividad
numeérica que se presenta en el aula dia con dia. Como se describira mas adelante, la docente usa la
estructura de la actividad numérica (establecida en las secuencias didacticas) para sostener su

intervencion; estrategia que se origina en este componente de la préctica docente.

El ejemplo de la Tabla 5.3, evidencia algunas estrategias que la docente emplea en su
preparacion diaria para intervenir en el aula. Por un lado, la docente conceptualiza el tipo de actividad

que se desarrollara, la meta que se persigue y hace un establecimiento sobre los objetivos de desarrollo
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numérico que se perseguiran. Por otro lado, genera una organizacién del grupo e incluso propone

ajustes a los medios semioticos que se usaran para la sesion.

Tabla 5.3 Analisis sobre la actividad numérica a implementar.

Persona Didlogo

Psic..  Maestra ;que trabajaremos el dia de hoy?
Docente:  Bueno, hoy nos toca jugar serpientes y escaleras
Psic.:  ¢Se acuerda cudles son las competencias que trabajamos en este juego?

Docente:  Vamos a impulsar el conteo y sobreconteo con los nifios. Mira, hice estos dados, les puse los
numerales envez de los puntitos; creo que los ninos ya pueden comenzar a sumar asi. Voy a colocar

dos dados en cada equipo y dejaré que ellos vayan sumando.
Psic: ...muyhien... jya tiene los integrantes para cada equipo?

Docente: S, voy a hacer tres equipos porgue son muchos. Voy a separar a Angel a Vale y a Nashla, los pondré
como los nifios altos de cada equipo y acomodaré a los demas. A Salvador lo voy a poner en el

equipo de Nashlay a Brandon en el equipo de Angel...

Nota: Extracto del acompariamiento docente a mediados del ciclo escolar 2013-2014.

Puesto que este tipo de medios o estrategias tienen cabida en el quehacer cotidiano de la docente y
poseen una influencia directa sobre su intervencion en el aula, al mismo tiempo forman parte del
altimo componente del modelo de la préctica docente dentro de los entornos de aprendizaje creados
bajo las premisas del proyecto Aleph; asi que vale la pena profundizar en las cualidades que le definen

(ver Figura 5.4).
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Particularmente para el presente estudio, la intervencion en el aula se convierte en el
componente mas importante de la practica docente, pues como se apreciara a partir de este momento,
es hasta que la docente se enfrenta a los nifios cuando todo se llena de sentido y significado; es el
espacio en donde la docente fusiona los componentes de su practica y se develan los mecanismos y
procesos que le definen, es durante su intervencion cuando se logra apreciar el caracter propositivo de

sus acciones.

Figura 5.4 Modelo de practica docente para la implementacion de actividades numéricas.
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Nota: £l modelo se generaliza entre fos tres grados de este nivel educativo

Para comprender los mecanismos y procesos que ocurren dentro del aula, a continuacién, se
describiran los medios o estrategias de influencia que usa la docente para y durante su intervencion.
Esta descripcion permitird entender que las acciones de la docente poseen un carécter flexible, pues a
pesar de que los objetivos de la actividad numérica son establecidos antes de entrar al aula, dentro de
ella la docente puede reorganizar sus acciones con base en las necesidades del grupo o de un nifio; lo

interesante es que, a pesar de los ajustes, la docente nunca pierde el propdésito con el que realiza sus
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acciones. Ademas, podra comprenderse que el uso de estos medios influye directa e indirectamente
sobre del desarrollo del pensamiento numérico de los nifios de preescolar, pues si bien es cierto que
forman parte de las decisiones de la docente, su proposito esta centrado en lograr que el nifio participe

en las acciones simbolicas que enmarca la actividad numérica.

Medio 1. Arreglo del espacio fisico. La docente escenifica el aula con todas las objetivaciones
que expresan el sistema matematico y los recursos materiales que requiera la actividad
numérica. Asi, se encarga de colocar de manera proxima y visible: la serie numérica,
esquemas, fichas, dinero didactico, &baco, lapices, registros, gréficas, boletos, tablero, dados,
productos comestibles, etc.; y acomoda tanto las sillas y como las mesas de los nifios con base
en el tipo de actividad que vaya a implementar (ver Figura 5.5).

De esta manera, la docente crea un ambiente para el desarrollo del nifio en donde cada
elemento estd colocado de manera estratégica e intencionada para que cumpla su funcion
durante la actividad. No obstante, este arreglo del espacio no es estético ni duradero, pues,
aunque la docente predetermina las condiciones, durante el desarrollo de la actividad y con
base en las necesidades que pudieran presentarse puede reorganizar el espacio o incorporar
elementos que sean de utilidad en el momento. Cabe resaltar que, aungue estos ajustes tengan
un caracter improvisado, la docente no dedica un tiempo especial para ello, es decir, reorganiza
sus condiciones fisicas mientras realiza otras acciones, da indicaciones o pasa de un momento

de la actividad a otro.

Medio 2. Asignacion estratégica de roles. La creacion del ambiente de aprendizaje también
incluye el acomodo de los nifios dentro del salon de clase, para ello la docente usa la

implicacion matematica de cada rol y lo asigna con base en el nivel de desarrollo del nifio,
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misma que obtiene de la evaluacién cuantitativa y el conocimiento que resulta tras observarlo

diariamente.

El ejemplo de la Figura 5.5 ilustra de manera general como es el arreglo del espacio
fisico (Medio 1.) y el acomodo estratégico de los nifios (Medio 2.) en una actividad numérica
de intercambio comercial: “Cine”. Esta actividad estd disefiada de tal manera que los nifios

son organizados en dos grupos:

a) Vendedores. Aquellos que se haran cargo de los productos que se venden para
entrar al cine; deben elaborar el recibo de pago que incluye la representacion
convencional de un algoritmo de suma, hacer el calculo del total de productos que

se venden y el cobro monetario de los mismos.

b) Clientes. Quienes compraran el boleto y los productos comestibles para la funcién

de cine, tarea que incluye una estimacién de gasto y el pago final del consumo.
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Figura 5.5 Creacion de ambientes especializados dentro de la actividad.

PIEEIEE Persona Didlogo
Agua $4.00
6 ::UQD 5?.;':['{' B e ’ ’
+9 Papis 700 Docente: Naomi, siéntate aqui, tu
_ 13 ‘

12345678910
11121314151617 18

vas a hacer el ticket,

212223242526 27 2
313233 34353637383

4142 43 44 45 46 47 48 Angel a ti te tocd el

abaco, Nashla tu vas a

Lz ------------ e Naomi cobrar. Ustedes, deben
I

£ o tener su dinero para
e' Angel

e v poder pasar a comprar
Nashla e,
Clientes Vendedores
Notas: © = Nifos con menor nive! de desarrollo. @ = Nifos con mayor nivel de desarrollo.

Fxtracto tomado de I3 situacién “Cine”. 2° Grado (marzo, 2013).

En este ejemplo, los clientes estan sentados de tal manera que los nifios con menor nivel de
desarrollo tienen a su lado e incluso de frente a compafieros que pueden resolver la tarea con
mayor facilidad, como se describird mas adelante este acomodo impulsa y favorece la

colaboracién entre pares.

Respecto a los nifios vendedores, la docente ha asignado a Naomi la elaboracion del
recibo de pago, una tarea que demanda la identificacion y escritura convencional de los
numerales para generar el algoritmo formalizado de la suma. El objetivo de la participacion
de Naomi en este rol es que pueda transitar del nivel de representacion simbolico incorrecto

hacia el nivel de representacion mas elevado, es decir, el propdsito es que Naomi pueda
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comprender los elementos que conforman el total a pagar a través de la representacion
simbolica de los numerales. Resulta pertinente resaltar que la docente ha sentado a Naomi
cerca de la serie numérica y el esquema de precios, herramientas que seran de utilidad para

que pueda desempefiarse en el rol que le han asignado.

Por otro lado, la tarea asignada a Angel requiere la lectura del algoritmo hecho por
Naomi y el célculo del total usando como medio el &baco; tras la observacion diaria, la docente
ha notado que la participacion de Angel es mas fluida y requiere menor cantidad de apoyo para
usar la herramienta en comparacién con resto de sus comparieros, asi que el propdésito de la
docente es impulsar la comprension de Angel y convertirlo en un apoyo para aquellos nifios

que atin no comprenden ese proceso.

Finalmente, la docente ha asignado a Nashla la responsabilidad de cobrar el monto
sumado por Angel, una tarea que requiere la lectura del numeral escrito y la gestion del pago.
La docente ha observado que Nashla permitira la participacion de sus compaferos y les

brindara apoyo oportuno, pues la mayoria de sus comparieros son capaces de realizar:

a) Conteo: ya sea en un nivel en donde solo se repite el orden de la serie numérica, en
un nivel donde hacen correspondencia biunivoca ente el numeral que mencionan y
las monedas, o bien logran cardinalizar al mencionar el ultimo nimero contado
como aquel que indica el total de dinero que tiene su coleccién, es decir, las
monedas, o bien,

b) Sobreconteo: cuando logran contar a partir de un numero dado y contindan
contando los siguientes elementos de la siguiente coleccion, por ejemplo, cuando
tienen una moneda de $5, $2 y $1, comienzan a partir de la moneda de $5 y

contindan con el resto para determinar el total de su conjunto.
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La asignacion estratégica de roles permite que el nifio conozca las diferentes acciones que
implica la Actividad para que se pueda conseguir la meta, cada rol es una oportunidad para
que el nifio pueda mediarse con el sistema numérico y asi comenzar a conformar su

pensamiento.

Medio 3. Regulacion a partir de la actividad. Puesto que el propdsito principal de la docente
es lograr que los nifios transiten por los procesos y las acciones simbolicas que conforman la
meta de la actividad, regula el comportamiento y la atencién de los nifios a través de un
Ilamado constante hacia esta. Como se argumentara en parrafos posteriores, cuando el nifio
aun no comprende la estructura de la actividad, la docente debe hacer un determinado esfuerzo
para que el nifio pueda engancharse, sin embargo, el anélisis ha develado que aun cuando el
nifio ya comprende la estructura de la actividad requiere de los llamados de la docente para
volver su atencidn y comportamiento hacia las acciones que se estan realizando. La regulacién
que emplea docente es de caracter sutil, discreta e imperceptible en primer plano, usa frases
como: “Si pierdes tus monedas, no vas a poder comprar”, “Hey, cuenta en voz baja”, “;Ya
viste como lo hizo Daniela?”, “A ver en este equipo ja quién le toca tirar?”. La docente
recurre a las acciones que comprenden la actividad como estrategia para regular al nifio, y, a
pesar de que estos llamados estan presentes en cualquier momento, ella no invierte demasiado
tiempo para lograr contener a los nifios pues la estructura de la actividad ofrece a su vez una

estructura para su comportamiento.

Medio 4. Uso de la estructura de la actividad. A pesar de su diversidad, las actividades
numéricas poseen una misma estructura, es decir, las rutinas, los juegos, los proyectos y los
talleres estdn conformados por cinco momentos: inicio (con tres momentos), desarrollo y

cierre (ver Figura 5.6).
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Figura 5.6 Estructura general de la actividad numérica.

» META

5 Momentos

3
Inicio Desarrollo Cierre

Nota: La estructura generaliza entre fos tres grados de este nivel educativo.

Cuando la docente comprende que cada momento o segmento de la actividad numérica que
implementara persigue un objetivo particular que suma al cumplimiento de una meta general,
es capaz de unificar las dimensiones de su practica e incluso proponer ajustes que priorizan el
desarrollo de los nifios (ver Tabla 5.4). En otras palabras, la docente construye un significado
sobre la actividad y comparte sus reflexiones para tomar decisiones sobre las acciones y los
propositos que delimitardn su intervencion; de tal manera que sus acciones quedan sostenidas

por la actividad y ella puede dirigir la diversidad de sus esfuerzos hacia un mismo fin.
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Tabla 5.4 Acompanamiento docente para esclarecer la estructura de la actividad.

Persona Dialogo

Psic.: Maestra, el lunes comenzamos a jugar a la Feria sverdad? ;Se acuerda cuales son los

juegos gue nos tocan?

Docente:  Si, pues el lunes comenzamos con Canasta, el martes Arcos, el miércoles Dardos, el jueves
Penales y el viernes Caniquero ¢no? Aungue creo gue mejor jugamos con las canicas el
jueves... es que con las canicas puedo impulsar mas el sobreconteo de los nifos. .. jEse
Chaval Lo voy a poner con Soffa a ver cémo funciona. Pero ;cada dfa se va a hacer un

registro?

Psic.: Recuerde que hay que organizar a los nifos por equipos y tratar de mantener los mismos
equipos en la semana. .. En el registro semanal se anota el equipo que gano en ese diay

al final de la semana se van a comparar.

Nota: Extracto del acompanamiento docente a mediados del ciclo escolar 2012-2013.

Ahora bien, el andlisis de los datos ha permitido comprender que a lo largo de los tres afios
que componen este nivel educativo, las docentes mantienen una esencia similar mientras
implementan los cinco momentos que conforman las actividades numéricas. A continuacion,
se describiran los procesos generales que se estudiaron bajo este medio de influencia que usa

la docente durante su intervencion.

Momento 1. Contextualizacion. Es el primer momento en el que la docente y el nifio
comienzan a pensar en una misma condicion. Como se aprecia en la Tabla 5.5, los
esfuerzos de la docente se concentran en crear un significado compartido sobre la

actividad, es decir, de manera implicita se encarga de plantear, esclarecer o precisar que la
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actividad numérica a desarrollar es una estructura social conformada por una serie de
procesos simbdlicos que estan regidos por reglas, requiere una organizacion para el trabajo

y posee acciones bien definidas.
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Tabla 5.5 Creacioén del significado compartido sobre una actividad.

Persona
Docente:
Ninos:

Docente:

Nifos;
Docente:

Nifos;

Docente:

Nifos:
Docente:
Nifos:

Docente:

Valentina:
Docente:
Iker:
Nashla:
Iker:
Angel:
Cristopher:
Docente:
Ninos:

Docente:

Didlogo
Vamos a comenzar con la clase de... ma...
iMate!

Matematicas, ffjense bien. El dia de hoy nos toca ir al cine... ;qué tenemos que
hacer cuando vamos al cine?

Comprar los boletos. ..
Los Boletos; a ver ; ustedes van al cine?

iYo sfl (levantando su mano). Yo fui a ver La era de hielo 4; Maestra yo Hotel
Transylvania; iBaymax maestral; Yo un dia fui a ver Oz el mago

El mago de Oz. iMuy bien! Parece que muchos han ido al cine jy cuando van al cine
qué compran?

Palomitas, jugo, refresco, helado
Muy bien, los productos. .. ¢y con qué pagan?
iCon dinerol

Entonces cuando van al cine tienen que pagar con dinero ;y son puras monedas?
/Con qué mas pagan sus papas’?

iNo! Billetes también, de $100.00

De $100.00 ;qué mas?

De a $20.00

De $100.00 jMaestral

0 de 3 $500.00

De $50.00

iDe $200 maestra, de $200!

(repite las denominaciones) idrale! Entonces pagan con billetes y conmo ...
iMonedas!

Muy bien. El dia de hoy a nosotros nos toca comprar: Agua, Boing, jicama, naranja o
zanahoria. También deben comprar su boleto sok? Vamos a pagar con monedas
como estas. ..

Nota: Extracto tomado de la situacion “Panaderia”. Primer Grado (marzo, 2013).
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En el ejemplo anterior, puede apreciarse como la docente comienza situando la actividad
en un campo de conocimiento (matematicas), plantea los procesos simbolicos que la
actividad requiere (compra y venta de boletos y productos) y finalmente plantea de manera
simbolica o abstracta el medio semi6tico que serd necesario para que la actividad funcione
(sistema monetario). Puesto que la docente concentra estas condiciones de manera publica
y colectiva se genera un espacio efimero en donde se construye el conocimiento, un
espacio en donde todas las mentes estan conectadas sobre un mismo tema para crear un
significado comun; como se apreciard de aqui en adelante, estos espacios efimeros
aparecen en cualquier momento de la actividad y su cualidad permite entender que el

conocimiento es colectivo.

Momento 2. Modelamiento. Durante este momento de la actividad numérica la
docente crea un problema similar al que los nifios se enfrentaran en el desarrollo de la
actividad con el objetivo de negociar el significado de los procesos simbolicos y las
acciones generales que deben cumplirse. Como puede analizarse en el ejemplo de la Figura
5.7, la docente utiliza el proceso de matematizacion como una estrategia para darle
solucién a las demandas de la actividad, es decir, la docente resalta el problema matematico
que se origina en el contexto de la actividad (apartado 1), usa el sistema numérico y sus
objetivaciones para darle una solucion matematica (apartado 2 y 3) e injerta esta solucién

al problema original (apartado 4).
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Figura 5.7 Matematizacion como estrategia durante el modelamiento.

-

Docente: ...Yo también voy a surtir mi receta en |a farmacia. Mi receta
dice que compre dos medicamentos de la charola 1y uno de
la charola 4 ;como le hago yo para saber cuanto dinero
necesito para poder pagar? ;qué tengo que hacer? ...

Docente:  Ayudame con el dbaco... vamos a ver cuanto es el total; ya
tenemos 8, ahora otros 8... jcuenten conmigol... Y ahora
otros 9 ;cuanto es el total? ...

Docente:  Vamos a anotar aqui ¢cudnto cuesta el

medicamento de la charola 17.. Pero voy a
comprardos...y el de la charola 4 s cuanto cuesta?

Docente:  Entonces yo necesito $25.00 pesos para poder
surtir mi receta en la farmacia ¢ya vieron? Anora
ustedes alld van a surtir sus recetas. ..

Notas: Extracto tomado del proyecto “Farmacia” dia 3. 2° Grado (marzo, 2013).
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Es importante mencionar que el proceso de matematizacion no es exclusivo de este
momento, mas bien, la docente usa esta estrategia de manera recurrente ya que permite

transformar un problema del mundo real en una forma estrictamente matematica.

Momento 3. Momento a-didactico. Antes de comenzar con el desarrollo de la
actividad, la docente propicia un momento para que el nifio se enfrente libremente al
sistema a través de alguna de sus objetivaciones (monedas, billetes, tablero), es decir,
durante escasos minutos no existen instrucciones o indicios sobre las acciones que deben
realizarse. Como puede observarse en el ejemplo de la Figura 5.8, mientras los nifios
interactuan con las objetivaciones del sistema, la docente aprovecha para hacer un escaneo
periférico o, mejor dicho, una evaluacion “on-/ine” sobre lo que ocurre durante este
momento y asi confirmar, descartar o reconsiderar las decisiones y estrategias que planificd

antes de entrar al aula.
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Figura 5.8 Evaluacion “on-line” para reestablecer condiciones.

Nota: Fotografia tomada de la situacion “Feria, tiro de penales” dia 5. 2do Grado (febrero, 2013).

En la figura anterior, los apartados marcados con el nimero 1 evidencian la funcionalidad
del apoyo entre pares, el apartado 2 explicita la importancia de que un nifio pueda observar
el conjunto de acciones simbdlicas que un compafiero realiza; y finalmente puede notarse
el nivel de autonomia que poseen los nifios marcados con el nimero 3. EI momento a-
didactico permite que la docente llegue facilmente a estas determinaciones y que incluso
pueda generar nuevas estrategias para nifios que ain no entienden el sentido de la actividad

(nifias marcadas con el nimero 4).

También es importante hacer notar cémo es que en el ejemplo anterior los medios
semidticos comienzan a tener un significado para el nifio a partir de las acciones que

realiza; de tal forma que al tener enfrente una objetivacion del sistema numérico (monedas)
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y una vez que la meta de la actividad ha quedado clara (comprar productos y boletos para
ir al cine), el nifio comienza a realizar acciones matematicas y a darle un sentido a sus

acciones (contar sus monedas para poder pagar).

Momento 4. Desarrollo. Los esfuerzos que hace la docente en los tres momentos que
se han descrito con anterioridad son de caracter preparatorio, es decir, la docente se ha
encargado de arreglar las condiciones para que el momento principal pueda llevarse a cabo
de la mejor manera, por ejemplo, el intercambio comercial entre los nifios vendedores y

aquellos que fungen como clientes, o bien, las rondas de un juego de mesa (ver Figura 5.9).

128



A pesar de que cada momento de la actividad contribuye a la obtencién de la meta y posee
intenciones y acciones particulares; durante el Desarrollo se concentra la mayoria de los
procesos simbolicos de la actividad numérica y se devela su funcionalidad. Ademas, este
espacio permite entender como es que la intervencién de la docente funciona a través de
un sistema multitarea de caracter polidimensional que esta relacionado con el nivel de
desarrollo del nifio, tema que se explicara exhaustivamente en el subtitulo 5.4 del presente

capitulo.

Figura 5.9 Procesos simbdlicos principales (compraventa/juego).

Notas: - Fotografia tomada del proyecto "Recauderia” dia 4. 3° Grado (noviembre, 2013).

B fotografia tomada del proyecto "Cudnto a que te gano” dia 3. 3° Grado (marzo, 2014).
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Momento 5. Cierre: Una vez que la docente ha llevado a los nifios por los procesos
simbolicos de la actividad y la meta se ha alcanzado, dedica los Gltimos minutos de la

sesion para hacer un recuento sobre las acciones principales que sostuvieron la actividad

(ver Tabla 5.6).

Tabla 5.6 Construccion del sentido sobre las acciones realizadas.

Persona Didlogo
Docente:  Aver fijense bien, para terminar nuestra clase de Mate ;qué fue lo que hicimos el dia
de hoy?
lker:  Compramos las gelatinas
Docente: ¢ Cuanto costo cada gelatina? ¢ Cuanto? (Sefala el precio escrito en el pizarrdn)
Nifcs:  iDiez pesos!
Docente: Y ;cuanto dinero necesitamos para comprar dos gelatinas?
Daniela:  {Veinte!
Docente:  Muy bien ;y les sobré cambio? jcuanto dinero les di yo? Cristopher jte sobro
cambio?
Cristopher: jCinco! (levanta la moneda)
Nifios:  (repiten) jCinco!
Docente:  Siverdad, porque yo les di $25.00 a cada uno y solo usamos... Vein. ..
Nifos: .te
Docente: Y nos sobraron $5.00 pesos (representa con cinco dedos) Muy bien nifios ya
terminamos nuestra clase de...
lker:  jMatematicas!

Nota: Extracto tomado de la situacion “Gelatinas de mosaico” dia 2. 2° Grado (enero, 2013).

Puesto que la docente conduce este momento desde un plano publico (como en el Inicio)
impulsa la creacion de un significado compartido al explicitar los procesos simbdlicos que

tuvieron lugar dentro de la actividad, esto es, reconstruye las acciones mas importantes que
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se realizaron para permitir que los nifios otorguen un sentido simbolico y cultural a su

participacion en la actividad numérica.

Una vez que se han descrito los procesos generales que tienen cabida durante los 5 momentos que
componen la actividad numérica, vale la pena reconceptualizar la estructura general. Cada momento
de la actividad puede entenderse como un proceso simbdlico que esta lleno de acciones particulares,
por ejemplo, si la docente y el grupo se encuentran en el “Momento 5. Cierre de la actividad” y deben
analizar los resultados de un juego a través de una grafica de barras (proceso simbélico), quiza
comiencen a darle lectura a los ejes que componen la grafica y a la distribucion de las columnas para

construir un significado compartido de los resultados (acciones particulares).

En consecuencia y como se esquematiza en la Figura 5.10, la estructura de la actividad
numérica esta compuesta por una cantidad basta de acciones que la docente va articulando a través
de mdaltiples conexiones entre las acciones particulares de cada proceso simbolico e incluso entre los
mismos procesos. Es en este espacio de conexion multiple en donde se esclarecen los procesos de
mediacion docente como fendmeno psicologico, pues, como se abordard de ahora en adelante, la
docente usa embalajes simbdlicos para que el nifio pueda transitar de una accion a otra y se alcance

la meta de la actividad.
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Figura 5.10 Espacio coyuntural de la mediacién docente en la actividad.

» META
<C
2 1 3 \ 4 Momentos /
oc ) Procesos simbélicos
‘LU
=
>
= .. .. ....... Acciones particulares
D A A L AP A A WA AW AW A AW AW A AN
g \_} \'j \_} Mediacién docente
S \_M_/ (embalajes simbdlicos)
|: - ]
U "‘-—_—> Conexion interprocesos
<C
+ 4 3
Inicio Desarrollo Cierre

Nota: El modelo se generaliza entre los tres grados de este nivel educativo

En sintesis, puesto que los procesos de mediacion se originan dentro de la practica docente,
comprender su caracter y su funcionamiento conlleva necesariamente la comprension del contexto
que le sostiene. Durante su préactica, la docente atraviesa por tres componentes: evaluacion, planeacion
e intervencion en el aula; a pesar de que las dos primeras poseen una determinacion anual, cuando la
docente interviene en el aula fusiona las dimensiones de su practica y usa medios o estrategias de
influencia particulares para impulsar la participacion del nifio dentro de la actividad numérica;

momento en donde la practica de la docente se expresa en su versién mas compleja y dindmica.
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5.4 Composicion y funcionamiento de la mediacion docente

Una vez que se ha comprendido que los procesos de mediacion docente se originan dentro de los
medios de influencia que usa la docente como parte de su practica y que su objetivo dentro de la
actividad numérica consiste en ayudar a que el nifio pueda unir las acciones particulares que
conforman los procesos simbolicos o momentos de la actividad; resulta oportuno analizar la
conformacién y funcionamiento de la mediacion docente para asi comprender las cualidades de
aquello que le constituye, la forma en cdmo opera y los resultados que obtiene. Este acercamiento
permitird esclarecer la complejidad, diversidad y dinamismo del quehacer docente para incidir en la
construccion del pensamiento del nifio. Es importante tener en cuenta que tanto los procesos de
mediacion docente como el pensamiento del nifio son relativos o bien, se encuentran situados por las
condiciones que emana la actividad. Con ello se anuncia que, si la actividad cambia, los procesos de

mediacién docente y el pensamiento del nifio responderan a dichos cambios.

Ahora bien, el analisis cualitativo de los datos ha permitido vislumbrar que cuando la docente
entra al aula y comienza a implementar una actividad numerica, existe una fusion entre las
dimensiones de su practica y el nivel de desarrollo en el que cada nifio se encuentra; esta fusion esta
sostenida por embalajes simbdlicos que actlan a través de un sistema dinamico con relaciones
multidireccionales que mantienen un solo propésito: lograr que el nifio participe en la actividad. Dicho
de otro modo, los embalajes simbolicos son la parte constitutiva de la mediacion docente y poseen
una relacién directa pero no univoca con el nivel de participacion del nifio, es decir, la docente toma
como referencia el nivel de participacion del nifio y usa uno, dos o cierta cantidad de embalajes
simbolicos para que el nifio pueda resolver la tarea a la que se enfrenta. Para comprender esta relacion,

primero se describiran los 3 niveles de participacion del nifio que fueron encontrados y posteriormente
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los embalajes simbdlicos que las docentes emplearon bajo las condiciones que definieron a la

actividad numérica durante esta investigacion.
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5.4.1 Niveles de participacion de los niios dentro de la actividad numérica

Al analizar a los nifios dentro del salon de clase se encontraron diferencias sobre la manera en como
cada uno de ellos se conduce ante las exigencias de la actividad. Estas diferencias se han definido con
base en el conjunto de acciones que realizan los nifios dentro de cada proceso simbdlico, es decir,

sobre la manera en como se conducen o participan en la actividad.

Los niveles encontrados han permitido comprender que la participacién del nifio depende de
la tarea a la que se enfrenta y no necesariamente de un nivel de razonamiento como el que fue detallado
en el Capitulo 4 de la presente investigacion. Con esto, se sugiere que los niveles de participacion del
nifio funcionan de una manera dinamicay en relacién con los retos que demanda la actividad, en otras
palabras, un nifio que ha demostrado un nivel de participacién 3 puede al mismo tiempo posicionarse
en un nivel de participacion 1 cuando se enfrenta a una tarea diferente; es por ello que el nivel de
razonamiento cuantitativo de los nifios resulta insuficiente para comprender que el pensamiento
humano no es estatico, facetico o lineal, sino mas bien posee una cualidad estructurada que depende

de las condiciones de donde se desarrolle.

A pesar de que el dinamismo en la participacion de los nifios atraviesa por tendencias, su
definicion esta relacionada con la experiencia que el nifio posee sobre la actividad a la que se enfrenta.
Desde una mirada longitudinal, en la Figura 5.11 se aprecia que durante el primer grado de preescolar
la mayoria de los nifios posee un nivel de participacion 1 puesto que sus acciones carecen de sentido;
cuando estan en el segundo grado, su nivel de participacién posee sentido, pero no existe una
comprension sobre los procesos simbélicos que realizan; finalmente, en tercer grado los nifios se

conducen de manera autonoma ante las demandas de la actividad. No obstante, al mismo tiempo y de
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manera transversal en cada uno de los grados puede observarse la presencia de los tres niveles de
participacion, esto quiere decir que, por un lado, independientemente del grado escolar existen nifios
en los tres niveles de participacion y, por otro lado, que existe una transformacion interna que moviliza

el nivel de participacion de cada nifio.

Figura 5.11 Tendencias en los niveles de participacion.
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Nota: Tendencia observada en la generacion 2011-2014.

Teniendo en claro que los niveles de participacion de los nifios estan relacionados con su experiencia

y no necesariamente con el grado escolar en el que se encuentren; que los niveles son dinamicos tanto
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longitudinal como transversalmente y, que éstos estan definidos por la actividad; a continuacion, se

expondra cada nivel encontrado.

Nivel 1. Participacion sin sentido

La primera vez que el nifio se incorpora a una actividad numérica se enfrenta a un ambiente
especializado y previamente estructurado, sin embargo, la cualidad de sus acciones sugiere que adn
no comprende que la actividad estd compuesta por acciones simbdlicas que persiguen una meta y que

su participacién es imprescindible para el cumplimiento de esta.

Como se puede apreciar en la Figura 5.12, durante sus primeras experiencias el nifio suele
desplazarse por el salén de clase sin razon aparente, suele jugar con sus comparieros 0 poseer una
actitud ensimismada e incluso distrayéndose con las diferentes partes de su cuerpo (manos, pies, nariz,
cabello, etc.); o bien, si el nifio debe asumir la responsabilidad de un rol como parte de la estructura

social de la actividad, su participacidn suele ser improvisada, impremeditada y un tanto instintiva.
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Figura 5.12 Expresiones del primer nivel de participacion.

Nota: Fotografias de la generacidn 2011-2014. a) Recauderia, febrero 2011; b) Brochetas, octubre 2012, ¢) Pirinola, enero 2012, )
Dulceria, abril 2012.

Ausencia, Intento y Reproduccidn, son las tres categorias que han agrupado las acciones del nifio en
este nivel, a continuacion, se describe cada una para poder comprender por qué la participacion del
nifio carece de sentido simbdlico durante sus primeras experiencias en la actividad numérica. Es
probable que estas categorias propongan una transformacion interna del primer nivel de participacion
del nifio en la actividad, sin embargo y como se anunci6 anteriormente, el caracter dinamico de los

niveles impide pensar que todos los nifios expresen dichas acciones y en ese orden.

a) Ausencia. A pesar de que el nifio se encuentra fisicamente en el saldn de clase sus acciones

evidencian una ausencia en la actividad numérica. Su mente se encuentra tan dispersa que
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le cuesta trabajo lograr planos de intersubjetividad con la docente o con sus comparieros,
en otras palabras, los medios semioticos, las acciones simbdlicas, el lenguaje matematico

y la actividad no estan significados para el nifio.

El ejemplo de la Figura 5.13 ilustra que cuando al nifio se le solicita que tome o
vaya hacia una herramienta que le ayudara a solucionar un problema, éste desconoce el
medio semidtico a pesar de que se encuentre fisicamente en el mismo espacio que él; lo

que propone la inexistencia de un significado simbélico para el nifio.
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Figura 5.13 Medios semioticos sin significado.

@ Jugo  $5 %
’) Verdura  $4 ::

te Brandon? ;qué mds vas a comprar?

Docente:  ;Qué mas trajis
Brandon:  Un jugo
Docente: Ve 3 ver cuanto cuesta el jugo

Docente: ;A ddnde vas? Ven, esta es la lista de precios, dime ;cuanto cuesta el
jugo?

Brandon:

(se desplaza hacia la mesa de productos)

Docente:
Brandon:
Docente:
Brandon:
Docente:

;qué numero es? Es el cin. ..

Co

Dilo fuerte, es el nimero cinco ;c6mo?
Cinco

(inco, tu jugo cuesta cinco pesos

Notas: Extracto tomado de "Cine”. Primer Grado (noviembre, 2011),
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El desplazamiento del nifio por el salén de clase carece de sentido simbolico, las
acciones de la actividad se encuentran aisladas y su participacion no aporta para lograr la
meta de la actividad. El nifio juega con sus compaferos o distrae su mirada hacia otros
escenarios, puede recostarse sobre la mesa o bostezar hasta querer dormirse (ver Figura

5.14).

Figura 5.14 Acciones sin sentido simbdlico para la actividad numérica.

Nota: Fotografias de la generacidn 2011-2014. a) Proyecto "Jugueteria” Analisis de grdfica. Primer grado (marzo, 2012), b) Proyecto
"Tienda de abarrotes” Dia 2. Sequndo grado (noviembre, 2012); ¢) Proyecto “Cuanto a que te gano” Dia 2: Pirinola. Primer grado
(junio, 2012); d) Juego “Serpientes y escaleras”. Tercer grado (octubre, 2013).

En este nivel de desarrollo, el nifio también suele realizar acciones pasivas sin

sentido simbolico, por ejemplo, puede posicionarse fisicamente en un espacio para realizar
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una accioén tras la instruccion de la docente o de algun compafiero, pero no realiza ninguna
accion que ayude a solucionar el problema al que se enfrenta, se mantiene inmdvil,
perplejo, ensimismado, puesto que aun no comprende cudl es el sentido de estar en ese

lugar (ver Tabla 5.7).

Tabla 5.7 Acciones pasivas sin sentido simbodlico.

Persona Dialogo

Docente:  Ya Kalhi, pasale para alla con Nashla (senala la direccion) ;cuanto le vas a pagar?
Kalhi:  (Se desplaza hacia su compafera Nashla)
Docente: ;Cudnto es Kalhi?
Kalhi:  (Mira el recibo de pago y se lo da a la maestra)
Docente:  (Se dirige a Nashla) ;cuanto te va a pagar Nashla?
Nashla: 27 maestra
Docente:  Muy bien, ya pagale Kalhi, 27 pesos
Kalhi:  (Juega con las monedas)
Nashla: j27 Kahli, por favor!
Kalhi:  (Acomoda las monedas para formar un circulo con ellas)
Nashla: iYa pagame Kalhil, a ver ;qué nimero es este? (le muestra el recibo de pago)
iHabla Kalhi!
Docente:  ;Cuanto te va a pagar Nashla?
Nashla: 27 maestra, pero no me paga
Docente:  ;Cudntovas a pagar Kalhi? jaqui, volteal (sefiala el recibo de pago) veinti. .. sie. . ..
Kalht:  Te...

Docente:  Veintisiete, a ver vamos a pagarle. ..

Nota: Extracto tomado de la situacion “Cine”. Sequndo Grado (marzo, 2013).

La ausencia del nifio dentro de las acciones que componen a la actividad numérica
refleja la necesidad inmediata por lograr que el nifio comience a significar los procesos
simbolicos puesto que solo asi podra participar autbnomamente y contribuir con el resto

de sus comparieros para alcanzar la meta que se ha establecido.
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b) Intento. A diferencia del nivel de desarrollo que se describidé anteriormente, en este

momento el nifio es capaz de contenerse dentro de la actividad, es decir, no se distrae con

facilidad y mantiene una atencion constante ante los procesos que ocurren frente a él. Sin

embargo, a pesar de que el nifio comienza a formar parte de las acciones de la actividad a

través de intentos, sus acciones aun carecen de sentido simbolico en relacién con los

procesos de la actividad numérica.

La correspondencia biunivoca es uno de los niveles con mayor importancia dentro

del conteo puesto que implica una relacién entre el objeto que se va a contar y una palabra

namero, es decir, una relacion entre el significante y el significado. El ejemplo de la Tabla

5.8 muestra cdmo el nifio intenta mantener esta correspondencia para escribir el precio de

un producto en el recibo de pago para su compariero.

Tabla 5.8 Relacion interrumpida entre la palabra niumero y su simbolo.

Persona

Docente:
Daniela:
Docente:
Daniela:
Docente:
Daniela:
Docente:
Daniela:
Docente:

Dialogo
Daniela ya te dijo cuanto es el total, andtalo.
(Voltea hacia la serie numérica)
Son ocho pesos Daniela, ¢ cual es el nimero ocho?
(Mira de nuevo a la serie numérica)
iCuenta Danielal ;en donde esta el nimero ocho?

(Sefialando cualquier nimero) unooo. . .tres. ..cuatro. ..

iCuenta bien! A ver... (sefiala el nimero uno) juno!
Uno (sefialay se voltea)
i\Voltea para aca! Dos. ..

Nota: Extracto tomado de 13 situacion "Recauderia”. Primer Grado (febrero, 2012),

En el ejemplo anterior, la nifia sefiala los numerales de la serie numérica y menciona

cualquier palabra niumero pues sabe que tanto la docente como sus comparieros han usado la

herramienta de esa manera. Ella intenta relacionar la palabra nimero con su simbolo a pesar
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de que aun no comprende cual es el sentido de esa accion, dicho de otra manera, la nifia aln
no comprende que su participacion dentro de la actividad permitird que su compafiero obtenga

el recibo de pago para saber el total de su compray con ello tener el derecho de entrar al Cine.

Otra accion que carece de sentido simbdlico en relacion con la estructura de la actividad
numérica se refleja con el uso que el nifio tiene sobre el sistema monetario (entendiendo este
altimo como una expresion del sistema numérico). Durante los procesos que implican el uso
del sistema monetario el nifio intenta usarlo como lo usa la docente y el resto de sus

compafieros (ver Tabla 5.9).

Tabla 5.9 Uso del sistema monetario sin sentido simbolico.

Persona Dialogo Fotografia

Docente: A ver ;qué paso?
jcuanto te va a
pagar Naomi?

Angel: Ya le dije
Docente: ;Cudnto?
Angel: $21
Docente:  $21 Naomi, paga
$21 pesos
Naomi: (entrega todas las
monedas)

Angel:  iNol jtodas no!
Docente: jCuenta  Naomi!
Debes pagar $21.
;Cudnto vale esta
moneda?. ..

Nota: Extracto tomado de la situacion “Cine”. Sequndo Grado (octubre, 2012).

144



Como puede apreciarse en el ejemplo anterior, Naomi intenta hacer uso del sistema
tras escuchar la indicacion de la docente o de su comparfiero Angel. Para este momento Naomi
sabe que las monedas son el medio que le permitira pagar e intenta hacerlo al entregar el

conjunto completo de monedas sin observar la cantidad que posee y la que debe pagar.

Los intentos que realiza el nifio sobre las tareas que conforman la actividad permiten
entrever el comienzo de una comprension sobre la misma, el comienzo de la construccion del
significado sobre sus acciones, sin embargo, este proceso no surge de manera natural por lo
que la docente se convierte en la figura mas importante para que el nifio pueda significar su

entorno.

c) Reproduccion. En este nivel, el proceso maximo de participacion que logra el nifio dentro
de los procesos de la actividad numérica consiste en repetir lo que la docente o sus
compafieros le han indicado, esto quiere decir que generalmente, antes de la reproduccién
existe apoyo por parte de un experto que le indica o le modela el fin dltimo para la tarea

enla gue se encuentran.

Es comun que dentro de los procesos de conteo o de identificacion de algun
numeral, la reproduccion pueda expresarse claramente. En el ejemplo de la Tabla 5.10, la
docente y el nifio estdn determinando la cantidad de puntos que hay en un par de dados
para determinar la cantidad de casillas que deben avanzar en el juego de Serpientes y

escaleras.
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Tabla 5.10 Repeticion con dificultades de una secuencia didactica.

Persona

Docente:
Isaac:
Docente:
Isaac:
Docente:
Isaac:
Docente:
Isaac:
Docente:
Isaac:
Docente:
Isaac:

Dialogo
Tira los dados Isaac ¢ cuantas casillas vas a avanzar?
(tira los dados) Uno. .. (se detiene y observa a la docente)

Uno... ;qué sigue?... Dos
Dos. ..

(toma la mano de Isaac y comienza a sefalar los puntos) Tres. ..

Tres...

(sigue al sequndo dado) Cuatro...

Cuatro

y... cinco jcudntas casillas vas a avanzar?
(no dice nada)

Cinco Isaac, scudntas? Cin...

Co...

Nota: Extracto tomado de la situacion "Serpientes y escaleras”. Primer Grado (diciembre, 2011).

Isaac, ha superado la ausencia en la actividad y los intentos sin sentido, ahora se

encuentra en un momento medular de la actividad en donde su accion determina el ritmo

de la actividad numérica: si Isaac no establece la cantidad de casillas a avanzar el juego no

puede continuar. Con esta conciencia la docente indica la secuencia numeérica del sistema

e Isaac repite cada numeral que le es mencionado, tal y como lo hace Salvador con Nashla

en el ejemplo de la Tabla 5.11, quienes intentan determinar el total de dinero que Salvador

debe pagar por los productos que compro.
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Figura 5.11 Repeticion con dificultades de una secuencia al contar dinero.

Persona

Docente:

Salvador:
Nashla:

Docente:

Nashla:
Salvador:
Nashla:

Nashla:

Salvador:
Nashla:
Salvador:

Docente:

Salvador:

Nashla:
Salvador:
Docente:
Salvador:

Dialogo
iPasale Salvador!
(Entrega el recibo de pago a Nashla)
‘Maestra aqui dice $28 pesos?
(Asienta con la cabeza)

128 Salvador!
(entrega el montdn de monedas)
iNo, todas no! jcuenta 28!

Aver, iqué moneda es esta? ;qué nimero
s un uno 'y un cero?

(no responde)
iDiez Salvador, diez!
Diez

(qué paso? Aquiya tienes 10 Salvador,
mas otros 5 ;cuanto es? (toma la mano del
nifio y comienza a contar con sus dedos)
On...

Ce, trece

ino, docel

Doce

Siguele, trece, catorce y quin...
Ce...

Fotografia

Notas: Extracto tomado de “Cine”. Sequndo Grado (marzo, 2013).
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La reproduccion también suele expresarse cuando el nifio menciona
automaticamente su conocimiento, por ejemplo, al recitar una secuencia numérica de
manera ascendente “1,2,3,4,5,6,7,8,9,10”, descendente “10,9,8,7,6,5,4,3,2,1,0” o en
secuencia de 10 en 10 hasta llegar al nimero 100. A su vez, la reproduccién sin sentido

simbolico también suele apreciarse en frases comunes como: “cinco mas cinco 10”.

Con base en los ejemplos que hasta ahora se han presentado, es notable que la
reproduccion de las acciones es una de las expresiones mas complejas de comprender,
puesto que el nifio est4 respondiendo ante las demandas de la actividad y las ayudas del
experto; aparentemente el nifio participa y soluciona problemas, pero la cualidad de sus
acciones demuestra que atn no hay un sentido sobre sus acciones, por lo tanto, la actividad

no esta significada para él.

El Nivel 1 de participacion “Acciones sin sentido” enmarca la necesidad de una figura experta que
ayude al nifio a conformar su pensamiento a través del significado que le otorgue a sus acciones, desde
este punto de vista, la docente se convierte en una pieza fundamental pues es ella quien acercara los
significados del sistema para que el nifio pueda usarlos en la resolucion de las tareas a las que se

enfrente (ver Figura 5.15).
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Figura 5.15 Nivel 1 de participacion: acciones sin sentido.

e

) Ausencia

Intento e
Sugieren

Participacion sin Ayuda para

)
%)

Reproduccion

e

Nota: Modelo general para el Nivel 1 de participacidn.

Nivel 2. Participacion fragmentada

Durante este momento de desarrollo, el nifio se desplaza en la actividad con cierta autonomia pues
ahora tiene una comprension general sobre la actividad numérica; sabe que existe una estructura social
dividida en roles y conoce la esencia de cada uno, es capaz de identificar la mayoria de los medios
semioticos a partir de su uso o de su nombre, y comienza a utilizar el lenguaje matemaético tanto para

resolver problemas como para crear planos de intersubjetividad con la docente y sus compafieros.

No obstante, la peculiaridad de este nivel de participacion reside en que el nifio conoce el
significado de sus acciones y éstas poseen un sentido simbélico en relacion con la actividad pero no
puede resolver operativa o procedimentalmente las tareas de cada rol; por ejemplo, el nifio sabe que
para entrar al cine debe acudir con su comparfiero responsable y comprar con monedas su boleto y
alimentos, sin embargo, no puede pagar; cuando deben resolver un problema que implica alguna
operacion aritmética el nifio puede proponer el abaco como herramienta pero, no sabe como funciona

el medio semi6tico, qué operacién debe emplearse ni cémo operar (ver Figura 5.12).
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Tabla 5.12 Limitacion sobre la union de acciones simbolicas.

Persona

Docente:

Ninos:
Docente:
lker:
Docente:
Maciel:
Docente:
Valentina
e lker:
Docente:

Nashla:
Valentina:
Docente:
Nashla:
Docente:

Nifnos:
Docente:
lker:
Docente:

Nashla:

Docente:
Nashla:
Docente:
Angel:
Docente:

Angel:
Nashla:
Docente:
Angel:
Docente:

Dialogo
Yo también voy a entrar al cine, voy a comprar naranja y un Boing ; cuanto voy a pagar por
eso?
Seis
(Seis? ipor qué seis? A ver ;cuanto vale la naranja?
Seis
¢y el Boing?
cuatro
;cuatro? jeste es el cuatro?
Nueve pesos

Y aparte mi boleto que vale 13 pesos ;cuanto es en total? ;cdmo le hago yo para saber
cuanto dinero necesito para comprar todo esto? Mi naranja, mi Boing y mi boleto.

¢qué dijiste de cosas?

Debes de pagar

¢Pero cuanto voy a pagar?

Debes de poner una moneda de $5 y luego una moneda de a $1

Ok ;pero en total cuanto es? Vamos a hacer agui la suma, fjate Nashla... (anota en el
pizarron el precio de los productos que va a comprar) cuanto creen que sea?

Seis, trece. ..

Aver, vamos a ver aqui (toma el dbaco) fijense bien, quedamos que este es nuestro. ..
Abaco

Abaco, muy bien... sentonces cémo voy a hacer yo mi suma? (sefiala el algoritmo del
pizarrén) s Cudnto creen que sea?

Primero. . .tienes que poner una de ung, y otro y otro (desliza las cuentas del dbaco) ... Y
ahfya tenemos 9

Aja ¢y luego?

Ahps...ya

SI7 jEse es el total? ;Y las otras cosas?

Primero debes de poner una de 10. ..

iPdsale, Angell Acuérdate estas valen 1, son una unidad, y estas valen 10 son una
decena. ..

Primero tienes que poner una de 10

¢Porqué angel? ;Aqui tenemos 107 (sefala el algoritmo del pizarrén)

Espera a que termine

Mas 2 (mueve dos unidades) seran 13

¢Si7 jahfson 137, Aver fllense bien. ..

Nota. Extracto tomado de la situacion “Cine”. Sequndo Grado (marzo, 2013).
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En el ejemplo anterior, los nifios no pueden darle solucién al problema al que se enfrentan a
pesar de que tanto Nashla como Angel lo intentan, pues, por un lado, alin no pueden usar
convencionalmente el medio semiético (abaco) y, por otro lado, no han comprendido el total como un
conjunto nuevo que se genera a partir de la union de otros conjuntos; condiciones que limitan la
resolucion autonoma del problema aritmético que se ha planteado como parte de la actividad

numeérica.

En sintesis, durante este nivel de participacion el nifio ha comprendido la estructura general de
la actividad y el significado de sus acciones, aunque, aun no logra integrar a su pensamiento los
significados del sistema numérico; resulta dificultoso unir y concluir con las acciones simbdlicas que
implica cada proceso 0 momento simbdlico. En seguida se describen dos categorias que expresan los
hallazgos de este nivel de participacion, mismas que permitiran comprender cémo el nifio se enfrenta
a los procesos simbdlicos de la actividad resolviendo solo partes de la tarea ya sea porque no sabe qué
acciones realizar o porque necesita que la docente apruebe lo que de manera autonoma €l ya ha

realizado.

a) Particularidades incomprendidas. Cuando el nifio asume la responsabilidad directa
sobre alguno de los roles que componen a la actividad numérica, logra realizar un
porcentaje minimo de acciones puesto que su participacion se ve limitada por la
comprensién general que tiene sobre el rol, condicion que permite sugerir que la actividad
estd semiestructurada para el nifio y lograra resolver solo partes de la tarea que le

encomienden.

Uno de los ejemplos més sutiles sobre la incomprension de las particularidades de un rol,

puede apreciarse cuando el nifio asume la responsabilidad de cliente en una actividad
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numérica de intercambio comercial y requiere de la orientacion de la docente para ubicarse

en el lugar correcto para pagar (ver tabla 5.13)

Tabla 5.13 Comprensién general del rol.

Persona

Docente:
Nifos:

Docente:

lker:
Docente:

Docente;
lker:
Docente:

lker:
Docente:

Dialogo
Al momento de la contextualizacion

Hoy en nuestra clase de matematicas nos toca comprar las gelatinas que hicimos ayer.

iMaestra yo quiero hacer el ticket!
iMaestra yo quiero estar en la cajal
Haber, ahorita yo voy a decir quién va a estar en cada lugar. Primero, a ver... ;qué

necesitamos para poder comprar las gelatinas?
iDinero! para que. .. pagar
Muy bien Iker, vamos a necesitar nuestras monedas. ..
Al momento del desarrollo (compraventa)
iYa pasale, lker!
(Camina hacia la cajay entrega su dinero)
Aver, ia donde vas? ;Por qué le das todo tu dinero? ; Ya te hicieron tu ticket? ; Ya sabes
cuanto le vas a pagar?
(Niega con la cabeza)
¢ Entonces? Pasale para acd... acuérdate que primero te deben hacer tu ticket para que
sepas cuanto vas a pagar. ..

Nota: Extracto tomado de la situacion “Gelatina de mosaico”. Sequndo Grado (enero, 2013).

En la primera parte del ejemplo anterior, Iker declara la accion general para los clientes,

pero en su turno le es complicado participar como cliente. Iker ain no ha comprendido el

proceso que implica una compra, asi que la docente interviene para ayudarle con esta

particularidad.

La sustraccion es una de las operaciones aritméticas de gran reto dentro de una

actividad de compraventa disefiada bajo las premisas del proyecto Aleph, implica que el nifio

comprenda que existe un problema matematico en el contexto, que ubique la pertinencia de la
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sustraccion, es decir, que se asegurarse de que esa es la operacion aritmética que resolvera el
problema; que opere y resuelva desde el sistema y, finalmente, que devuelva la operacion
numérica al contexto que lo requiere. En el ejemplo de la Tabla 5.14, Nashla ha detectado que
la cantidad de dinero que le ha dado su compafiera para pagar es mayor a la que debe cobrarle,
sin embargo, no puede darle su cambio, por lo que menciona la siguiente frase: “Maestra, le

voy a dar una moneda”.

Tabla 5.14 Proceso de matematizacion para una sustraccion completado en partes.

Persona Dialogo

Docente:  ;Cuanto vas a pagar Soffa?
Soffa:  $19
Docente:  Pagale $19
Soffa:  (entrega nuevamente dos monedas de diez pesos)
Nashla:  Asi no Soffa
Docente: A ver Nashla ;le sobra cambio 0 no?
Nashla:  Si

Docente:  Pero;cuanto? ; Cuanto le vas a dar de cambio si ella te dio veinte pesos y tienes que cobrar
197 Valentina pasame el abaco!... Aver Nashla, pon 20 en el abaco, acuérdate eh ; cudles
valen diez?

Nashla: (representa veinte en el abaco: una decenay diez unidades)

Docente:  Ya tenemos veinte, que son las dos monedas que te pago, pero tU le vas a cobrar
diecinueve. Ahora a veinte le vas a quitar diecinueve (sefala las cuentas del dbaco). Aquf
en el abaco quita diecinueve.

Nashla:  (Sigue la secuencia hasta el diecinueve)

Docente:  Diecinueve, muy bien ;cuanto te sobré? ; cuanto le vas a dar de cambio? (sefala la cuenta

del dbaco sobrante).
Nashla:  Uno jun peso! ...

Nota: Extracto tomado de la situacion “Cine”. Sequndo Grado (marzo, 2013).

El ejemplo anterior evidencia, entre otras cosas, como la nifia puede resolver solo partes

de la tarea y requiere la asistencia de la docente para poder continuar o concluir. De manera
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precisa, Nashla comprende la actividad general y las acciones del rol que le fue asignado,
detecta el problema matematico, propone la operacion aritmética correcta y se detiene al no
poder operar simbolicamente con el sistema, asi que la docente le ayuda a resolver las
particularidades del problema, es decir, estructura las acciones del nifio en relacion con la

actividad.

En otro ejemplo, Naomi atraviesa por un proceso similar cuando es la responsable de
realizar los recibos de pago para una actividad numérica. Como puede apreciarse en la Figura
5.16, Naomi conoce de manera general la accion que debe realizar puesto que, al recibir la
indicacion de la docente, toma el recibo, el l&piz y observa hacia la lista de precios (a) pero se
detiene cuando tiene el medio semi6tico en sus manos y debe asumir la responsabilidad del

rol; la docente interviene de diferentes maneras para que la nifia pueda realizar su recibo de

pago (b).
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Figura 5.16 Resolucion de una tarea por partes: recibo de pago.

Nota: Modelo general para el Nivel 1 de participacidn.

En este mismo ejemplo, es importante resaltar que ese dia y conforme la actividad fue
avanzando, Naomi fue comprendido el proceso del rol que desempefiaba, es decir, lograba
realizar los tickets para sus comparieros entendiendo que de ella dependia generar un medio
para la fase de cobro; esto significa que ha habido un cambio microgenético en el pensamiento
de Naomi y que sus acciones comienzan a llenarse de sentido y significado dentro de la
actividad numérica. De vez en vez, Naomi recurria a la docente con frases como: “Maestra,

Marely dice que compro papas jlo escribo?”, “Maestra ;jen donde dice jicama?”, *“;Anoto
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b)

el 5 maestra?”. Ante esto, la intervencion de la docente fue clave para que la actividad siguiera
su curso hacia la meta, cualidad que enmarca la siguiente categoria dentro del Nivel 2 de

participacion.

Necesidad de aprobacion. Esta categoria se caracteriza por la cualidad semiautonoma de los
nifios puesto que en este momento son capaces de resolver la mayoria de las acciones que
implica cualquier rol del que son responsables, pero necesitan la aprobacion de la docente para
continuar o, para terminar. En otras palabras, es indispensable para el nifio que la docente le
aporte una accion o le ayude a completar las acciones que hasta el momento él ha llevado a
cabo.

Independientemente del grado escolar en el que los nifios se encuentren, durante su
desempefio en los cuatro roles que constituyen una actividad de compraventa suelen aparecer
expresiones como las siguientes:

a) En el rol para la elaboracion del recibo de pago: “Maestra, ya hice todo ¢se lo paso a
Angel?”, “Es 11 ;pongo 11?7, “Maestra ;verdad que aqui debo poner el precio?”,
“(Asl ya estd bien?”, “Primero el signo de pesos (mira a la docente antes de
representarlo)”.

b) En el rol para la determinacion del total a pagar con ayuda del abaco: "Ya puse 13
maestra, ¢ahora 9? (el nifio mira las cuentas del abaco) no me alcanza, entonces
muevo éstas (mira a la docente y ella solo asiente con la cabeza)”, "Primero hay que
poner una de 10 ;verdad?", "Maestra jaqui ya es 19?7, “Ya estd maestra ;ahora

cuento todo?”.
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c) En el rol de caja para cobranza: “;Le cobro $22 maestra?”, “;Coémo le hiciste Iker?
([ Contaste diez mas cinco? ;quince?”, “;Maestra le sobra 1 ;le doy $1?”, “jCuéntalo!
me debes pagar $13 ;verdad que si maestra?”.

d) En el rol de cliente: “;Ya le pago maestra?”, “;Yo te doy $13 pesos? ;una de diez y

tres de pesos?”.

En las expresiones del inciso “a)” puede notarse como el nifio entiende los numerales y el
signo de pesos como los componentes simbdlicos del medio semiodtico que esta construyendo
(recibo de pago). Pronto lograra significar completamente la estructura y funcién del medio en

relacion con el resto de los roles y la actividad.

En las expresiones del inciso “b)” el nifio puede representar iconicamente un valor
numérico en el abaco a través del significado que le otorga a cada cuenta puesto que estd a punto
de concretar el significado simbdlico del medio semidtico y usarlo de manera convencional y

oportuna.

En lo que respecta al inciso “c) ”, el nifio es capaz de comprender la mayoria de las posibles
acciones simbolicas que implica el rol del que es responsable, puede incluso reconocer cuando
alguno de sus compafieros no puede resolver la tarea que le corresponde. En breve el nifio lograra

significar todas las acciones y conducirse autbnomamente.

Finalmente, en las expresiones reflejadas en el inciso “d)”, el nifio ha logrado interpretar
el valor numérico que le han escrito en el recibo de pago y trasladarlo al sistema monetario para
lograr la cifra que debe pagar, el nifio esta a punto de usar ambos sistemas de manera convencional

y conducirse entre ellos de manera autdbnoma.

En todas las expresiones de los incisos anteriores los nifios han solicitado que la docente

supervise y corrobore sus acciones; los nifios expresan una necesidad de aprobacion para poder
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continuar o concluir con la tarea a la que se enfrentan. La importancia de la docente reside en la
observacion oportuna del proceso que ha seguido el nifio para llegar al punto en el que se encuentra
y lograr aportar esa accion simbdlica que el nifio requiere para su proceso. Por ello, el
acompafiamiento docente se convierte en el puente que conecta una accion simbdlica con la

siguiente (ver Figura 5.17).
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Figura 5.17 Funcién principal de la mediacion docente en el Nivel 2 de participacion de los
Ninos.

Actividad Numeérica

Accion A Accidn A
Accion B Accién B
Accién C Accion C
Accion D S Accién D

Puente de conexion
\ Mediacion docente /

Nota: Modelo general de la mediacidn en el Nivel 2 de participacidn. — mayor presencia docente; --- menor presencia docente.

El Nivel 2 “Participacion fragmentada”, es quiza el nivel en donde la intervencion de la docente se
aprecia en su version mas: compleja, porque debe asegurar que cada nifio reciba la ayuda indicada;
dindmica puesto que no todos los nifios se expresan en la misma categoria; activa, a razon de la alta
demanda por parte del nifio; y sobre todo necesaria, ya que el nifio se encuentra en un punto medular
sobre la integracién de los significados del sistema y las acciones que conforman a la actividad

numeérica.
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Nivel 3. Participacion autbnoma

Las acciones del nifio en este nivel de desarrollo se definen por evidenciar el punto maximo que,
psicopedagogicamente se planted para el proceso simbolico de la actividad en la que se encuentre.
Con base en los resultados analizados, es interesante resaltar que la autonomia no es un estado Unico
que se presenta al final de la educacion preescolar, sino que se trata de un estado gradual y
multifacético que puede ser apreciado en cualquier grado de este nivel educativo; es decir, la
autonomia del nifio nunca alcanza una totalidad absoluta, ya que como se describira mas adelante,
cuando el nifio se enfrenta a una tarea nueva o con mayor grado de complejidad, la intervencion de la
docente aparece nuevamente, esto sugiere que el nivel de participacion del nifio esta dotado de un

sentido de recursividad que es determinado por las condiciones de la actividad.

No obstante, el andlisis cualitativo de los datos ha permitido comprender que cuando la
participacion del nifio es autbnoma los procesos de mediacion docente se ausentan puesto que el nifio
es capaz de tomar el control sobre las acciones simbolicas de los procesos que conforman a la actividad
numeérica. Su autonomia refleja que ha alcanzado una comprension sobre la estructura de la actividad
y que ahora puede: a) usar los simbolos y significados del sistema numérico de manera oportuna y
convencional para mediarse con su entorno, b) asistir a compafieros que se encuentran en otro nivel
de desarrollo, y c) trabajar de manera colaborativa en cualquier proceso simbolico, aunque él no sea

responsable (ver Figura 5.18).

160



Figura 5.18 Expresiones del nivel de participacion autonoma.

Nota: Fotografias de la generacion 2011-2014. a) Juego "Domind”. Tercer Grado (marzo, 2014); b) Externa "Zapateria”. Tercer Grado
(abril, 2014); ) Externa "Juego de la oca” Tercer Grado (diciembre, 2013).

Las tres expresiones halladas seran descritas individualmente para profundizar y comprender
la constitucién de cada una, no sin antes recordar que la autonomia de los nifios ha sido apreciada en

los tres niveles de preescolar.

a) Uso del sistema numérico. Esta expresion hace referencia al dominio que posee el nifio
sobre los diferentes procesos simbélicos de la actividad numérica. Para este momento, el nifio
ha logrado significar los simbolos y signos que conforman al sistema numérico y puede usarlos
para resolver la tarea a la que se enfrenta sin la necesidad de un medio que le ayude a significar,
en este caso, sin necesidad de la docente. En otras palabras, las actividades numéricas a las

que se enfrenta el nifio estan llenas de significados simbdlicos que el nifio debe comprender
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para poder participar, asi que la participacion autonoma del nifio expresa el grado de

comprension o significacion que posee sobre el sistema numérico.

Para este momento, la relacién entre la palabra nimero y su simbolo esta
completamente constituida; el nifio es capaz de identificar correctamente numerales
representados en diferentes medios u objetivaciones (pizarron, serie numérica, monedas,
billetes, recibos de pago, abaco, etc.) y darles un sentido en la actividad. El nifio puede, por
ejemplo, observar un numeral escrito, identificarlo e interpretarlo como el precio del producto
a comprar, como la cantidad de casillas a avanzar en un juego e incluso como el valor de algin
billete 0 moneda. El nifio ha incorporado los simbolos a su pensamiento, o, mejor dicho, los
simbolos del sistema han comenzado a conformar el pensamiento del nifio e incluso cabe la
posibilidad de que no requieran fisicamente las objetivaciones del sistema para poder pensar

con ellas (ver Tabla 5.15).

Tabla 5.15 Uso de los simbolos numéricos sin objetivaciones fisicas.

Persona Dialogo

Docente:  ;Ya oiste Daniela? Hazle su ticket a Isaac ; cuanto te va a pagar?
Daniela:  Doce pesos

Docente:  Muy bien ; te acuerdas como se escribe el 127?

Daniela: Esun1yun?2

Docente:  Escribelo. Isaac te va a pagar 12 pesos

Nota: Extracto torado de la situacion “Cine”. Primer Grado (mayo, 2012).

Como se aprecia en el ejemplo anterior, la identificacion de los numerales solo cobra
sentido para el nifio cuando el simbolo esta contextualizado, ya que gracias a la interpretacién

que hace el nifio sobre los simbolos del sistema, el ritmo de la actividad fluye.
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A su vez, el dominio que posee el nifio sobre el sistema puede, incluso, dar cabida a
que el nifio recurra con facilidad a contextos extraescolares en donde los simbolos numéricos

también tienen sentido (ver Tabla 5.16).

Tabla 5.16 Dominio contextualizado del sistema.

Persona Dialogo

Docente:  Chicos, esta semana vamos a trabajar un proyecto. Cuando nosotros o sus papas tienen
que hacer un pago de luz, de agua, de teléfono o cobrar dinero ;a donde tienen que ir?
¢Enddnde creen ustedes que ellos hacen esos movimientos?

Nifos:  ;En el banco?

Docente:  Muy bien, en el Banco ¢por qué Angel y Cristopher? ;Por qué en un Banco?
Christopher:  Porque ahi te pueden dar dinero para pagar algo
Angel:  Para depositar
Docente:  Bien, para hacer depdsitos 0 pagos. .. (sefiala grafica del juego)
Christopher: ;Y el dinero?
Docente:  Ahorita selos explico. . .esta semana vamos a jugar al Banco, vamos a usar un tablero. ..
Nifios:  (murmurando entre ellos) Vamos a jugar con billetes y con cheques! Yo voy a ganar
mucho dinero!

Nota: Extracto tomado del proyecto “Banco” Dia 1. Tercer Grado (junio, 2014).

Ademas del dominio de los signos numéricos que conforman al sistema, la participacion
autonoma del nifio también puede apreciarse cuando logra operar simbdlicamente sin ayuda de la
docente. Las operaciones aritméticas pueden estar acompafiadas de un medio semidtico, como el
abaco, la serie numérica, monedas y billetes, un algoritmo, o bien de alguna representacion iconica
(dedos) o simbdlica (numerales o palabras nimero). El nifio usa los medios semiéticos de manera
convencional y flexible gracias al significado que les ha otorgado, alcanzando la resolucion de los

problemas numéricos a los que se enfrenta (ver figura 5.19).
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Figura 5.19 Operabilidad simbdlica con el sistema monetario.

Docente: jTirale! Cuéntalos y no uses los dedos Aline:  (cuentay avanza sus casillas) Naomi:  (toma la ficha) Diez pesos Aline, paga
T - diez pesos
Aline:  (Tira  los | dedos, observa  los Alwneg Pago de Luz! {Naomi, pago de luz!
numerales) iCinco! lker:

Aline:  iDiez? Ok...

lker:  Diez pesos le tienes que dar. Aline:  (entrega 2 monedas de $5) No tengo lker:  jCuéntalo!
Fernand: Solo dale una moneda de diez una de a diez... jlo siento seforital Naomi:  (observa las monedas) Si, asi esta bien.

Notas: Tomado del proyecto "Banco” Dia 4. Tercer Grado (junio, 2014).
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Como se aprecia en el ejemplo anterior, el nivel de operabilidad simbdlica de los nifios
les permite movilizarse entre los procesos simbolicos de la actividad, resolver con facilidad la
tarea a la que se enfrentan e incluso, buscar alternativas si es que la opcion mas sencilla no les
parece viable. Esta flexibilidad refleja que el nifio ya puede analizar y reflexionar sobre el
sistema numérico y las particularidades que le constituyen, no sin antes destacar que estas
reflexiones siguen en el marco de la actividad, pues es esta quien sostiene y permite que los

procesos surjan y se desencadenen.

Como se puede apreciar en el ejemplo de la Tabla 5.17, el nifio es capaz de recurrir al
valor posicional (una particularidad del sistema numérico que es abordado desde el sistema

monetario) para construir un argumento que diferencie dos billetes.

Tabla 5.17 Uso del valor posicional.

Persona Dialogo

Docente: Ok, a ver chicos, aqui tenemos mas dinero ;cuanto es aqui? jcuanto valen estos
billetes?
Maciel: {Valen $100!

Nifos:  Noooo, no son iguales
Docente:  ;No? ;Por qué no Vale? ; Por qué no Sofia?
Soffa:  Vale $1000
Valentina: A ver maestra (se acerca para ver los billetes). Este vale $1000 porque tiene tres ceros
y este no porque solo tiene dos.
Docente:  Muy bien Vale, entonces. ..

Nota: Extracto tomado del proyecto “Banco” Dia 3. Tercer Grado (junio, 2014).
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Cuando el nifio se encuentra en este nivel, su pensamiento crece hacia posibilidades externas
y de orden factible que se posicionan en otra dimension matematica y ldgica pero que mantienen una
relacion directa con el contexto de la actividad numérica. Es decir, gracias a que su pensamiento esta
compuesto por el sistema numérico y sus particularidades, el nifio puede pensar en realidades

abstractas y evaluar su veracidad (ver Tabla 5.18).

Tabla 5.18 Pensamiento sobre lo posible.

Persona Dialogo

Docente:  Tiene seis mil treinta pesos ¢es mucho o poquito dinero?
Nifios:  (asombrados) jSeis mil treinta pesos! iMuchooo!
Valentina:  jPodrias comprar una casa Maciel!
Docente:  ;Una casa? ;Creen que le alcance para una casa? Una casa cuesta como 1 millén de
Pesos.
Angel:  (asombrado) ; Un millén? Falta mds dinero.
Docente:  Cudnto mas Angel? ; Cudnto nos faltarfa para tener un millén de pesos y comprar una
casa’ ...

Nota: Extracto tomado del proyecto “Banco” Dia 2. Tercer Grado (junio, 2014).

Es interesante observar como el ejemplo anterior también muestra una de las formas
en las que la mediacion de la docente comienza a transformarse hacia nuevas posibilidades de
accion, categoria que sera descrita mas adelante pero cuyo origen esta relacionado con la

capacidad auténoma del nifio para participar en la actividad.

El uso del sistema numérico implica que el nifio domine los medios semiéticos para
resolver las tareas a las que se enfrenta; implica que se comunique a través del leguaje propio
del sistema, es decir, que entienda el entorno simbdlico (palabras y signos) y que se exprese
con él; y finalmente, que alcance una comprension Idgica sobre las posibilidades que surjan

en el contexto de la actividad.
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b) Medicacion entre pares. EI domino que el nifio ha alcanzado sobre el sistema numérico le
permite posicionarse como un mediador entre el sistema, los procesos de la actividad y otro u
otros comparfieros que se encuentran en un nivel de desarrollo distinto. La peculiaridad de esta
expresion reside en que el nifio que ya participa autbnomamente en la actividad es capaz de
detectar el nivel en el que se encuentra su compariero y asistirle para que pueda resolver la
tarea. Esta asistencia puede expresarse de dos maneras: 1) cuando el nifio autonomo explica el
proceso simbolico que implica la tarea y él lo resuelve frente a su compariero, y 2) cuando el
nifio autbnomo sigue mecanismos de apoyo similares a los que la docente emplea para que su
compafiero resuelva la tarea a la que se enfrenta. En ambas expresiones se evidencia que la
participacion autonoma de los nifios es un reflejo del domino que poseen sobre el sistema

numérico y sobre la estructura de la actividad.

1) Resolucidn de tareas frente a un par. En esta expresion el nifio autbnomo explicita
el proceso que él seguiria para resolver la tarea a la que su compafiero se enfrenta, sin
embargo, es él quien finalmente resuelve la tarea y su compafiero se mantiene solo
como un espectador. Por ejemplo, en el juego de mesa “Serpientes y escaleras”
implementado en tercer grado, los nifios deben sumar la cantidad arrojada en 3 dados
para determinar el nimero de casillas a avanzar; Brandon J. en su turno, lanza los dados
y se queda perplejo frente a ellos asi que Daniela observa y menciona: “cuéntalos, 5
mas 5, son 10y 3 mas... Debes avanzar 13”. Daniela ha resuelto el problema aditivo de

su compariero Brandon frente a él (ver Figura 5.20).
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Figura 5.20 Suma auténoma en problema externo (1).

Nota. Fotografia del juego "Serpientes y escaleras”. Tercer Grado (octubre, 2013).

En otro ejemplo dentro de una actividad de compraventa, Iker esta a punto de
pagarle a Sofia el total de los productos que ha comprado, asi que entrega su recibo de
pago, pero no sabe cdmo pagar. La docente interviene y le menciona: “;cuanto vas a
pagar Iker, aqui esta? Son $23 pesos ;cuanto es 10 mas 10?” Iker menciona la respuesta
correcta (20) pero sigue sin poder completar el monto total a pagar; Sofia, quien ha
estado presente durante ese momento le menciona “Te faltan 3, dame una moneda de

2yunade 1” (ver Figura 5.21).
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Figura 5.21 Suma auténoma en problema externo (2).

Nota: Fotografia de "Cine”. Tercer Grado (octubre, 2013).

En los ejemplos anteriores, tanto Daniela como Sofia han resuelto los procesos
simbolicos a los que sus comparieros se enfrentaban, condicion que ha permitido, por
un lado, evitar que la actividad se detenga, y por otro, que sus comparieros escuchen y

observen el proceso que han seguido para resolver la tarea.

2) Uso de mecanismos de apoyo similares a los de la docente. Por indicacion de la
docente o de manera voluntaria, el nifio autbnomo es capaz de ayudar a un par para que
este participe en algun proceso simbdlico de la actividad. Las estrategias que usa el
nifio son peculiarmente similares a los que usa la docente, mantienen la misma logica
y persiguen el mismo fin: hacer que el otro participe en la actividad. De manera general
el nifio usa un esquema de apoyo que comienza desde un plano abstracto hasta que se
convierte en uno concreto; esquema que ha apreciado incontables veces en la docente

y del que, en su momento, él ha formado parte (ver Tabla 5.19).
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Tabla 5.19 Sistema de apoyo entre pares (parte 1).

Persona Dialogo Tendencia

Nashla: A verlker, pdgame $22 pesos
lker:  (Observa las monedas y se queda perplejo frente a ellas)
Nashla: jCuenta 22 Iker! (acomoda las monedas frente a Iker) Aquf Abstracto
ya tienes 10 ;cuanto es 10 mas 10?7
lker:  (Mira a Nashla)
Nashla:  Pon 10 dedos (toma sus manos). Ya tenemos 10 (sefiala
una de las monedas) mas otros diez ;qué sigue de 107
On... (va separando cada dedo)
lker:  Ce. ..
Nashla:  Do...
lker:  Ce... (siguen la secuencia hasta el numero 20)
Nashla: jVeinte Iker! Aqufya tenemos 20
Docente:  Nashla ;cuanto te va a pagar lker?
Nashla:  $22 maestra
Docente:  Yatienen 20 ;cuanto le hace falta para 227 ...

Concreto

Nota: Extracto tomado de “Cine”. Sequndo Grado (marzo, 2013).

Es importante resaltar que, durante la implementacion de los apoyos entre pares
la docente aparece desde un plano externo, es decir, a la distancia supervisa que el
sistema de apoyo que implementa el nifio autébnomo sea eficiente y cuando no lo es o
el sistema se ve detenido, la docente interviene nuevamente para reestructurar o
complementar lo que se ha hecho hasta ese momento; una vez que la docente ha hecho
los arreglos necesarios, el nifio autbnomo puede retomar el sistema de apoyo e impulsar
a su comparniero. Esto sugiere una doble capacidad, ya que, por un lado, él ha entendido
las estrategias de la docente y el sistema de apoyos que ella emplea, y, por otro lado,
ha logrado anticipar el resultado del proceso simbolico al que su compafiero debe llegar

(ver Tabla 5.20).
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Tabla 5.20 Sistema de apoyo entre pares (parte 2).

Persona Dialogo Tendencia

lker:  Ce... (siguen la secuencia hasta el nimero 20)
Nashla: jVeinte Ikerl Aqufya tenemos 20 Abstracto
Docente:  Nashla ;cuanto te va a pagar lker?
Nashla:  $22 maestra
Docente:  Yatienen 20, cuanto le hacefalta para 227 Ya tienen
20 Nashla ;qué sigue de 20?
Nashla: (desliza una moneda de 1 peso y se dirige a lker)
Veinti...uno
lker:  Veintiuno
Nashla: (tomay desliza otra moneda de 1 peso) Veintidds
lker:  Veintidos
Nashla:  Asiya esta bien

Concreto

Nota: Extracto tomado de “Cine”. Sequndo Grado (marzo, 2013).

La complejidad en el sistema de apoyo por parte del nifio autdbnomo reside en
todas las acciones que éste realiza para impulsar el pensamiento y las capacidades de
su compafiero. Como pudo apreciarse en los extractos parte 1 y parte 2, Nashla se ha
asegurado de que Iker se encuentre en las condiciones necesarias para que comiencen
a solucionar el problema, en otras palabras, al acomodar el recibo de pago, las monedas
y la posicion fisica de su compariero, ha preparado las condiciones para que el proceso
tenga lugar. Durante su intervencion, se puede apreciar que Nashla usa como recurso
la representacion icénica que la docente ha usado en otros momentos e impulsa a su
compafiero para que este pueda seguir una secuencia numérica a través de la
correspondencia entre la palabra nimero y un signo, en este caso, los dedos de su

compafiero; le apoya expresando la primer silaba de cada namero y al finalizar el
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conteo le ayuda cardinalizar el total. Tras la intervencion de la docente, Nashla es capaz

de comprender los ajustes e implementarlos con su compafiero.

La mediacidn entre pares es una estrategia eficiente que permite que los nifios
participen en la actividad, implica que el nifio que asiste tenga claridad sobre el proceso
simbolico, el uso de los medios semi6ticos, la meta de la actividad, e inclusive, sobre

un sistema de apoyo que es congruente con el que usa la docente.

c) Colaboracion social. El nivel de comprension sobre los procesos simbolicos que conforman
la actividad numeérica esta tan consolidado en el nifio, que éste es capaz de comprender todas
las acciones de la actividad, incluso aquellas de las que €l no es responsable, es decir,
comprende su funcién dentro de la actividad y la funcion de sus compafieros. Esta condicion

le permite crear planos de comunicacion y resolver las tareas colaborativamente.

Como se describio en subtema 5.3, la actividad numérica estd conformada
generalmente por 5 momentos, a continuacion, se describira como se ha observado la

colaboracidn social de los nifios autbnomos durante cada momento de la actividad numérica:

Durante la contextualizacion: El nifio puede entender con facilidad la meta y la
estructura de la actividad, es capaz de comprender el lenguaje matematico que usa tanto
la docente como sus comparieros para significar las acciones que estan ocurriendo a su
alrededor, e incluso, como se observa en el ejemplo de la Figura 5.21 puede evaluar las

implicaciones de la actividad a la que se enfrentara.
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Tabla 5.21 Participacion auténoma durante la contextualizacion.

Persona Dialogo Fotografia
Docente:  Vamos a comenzar la clase de Mate. Ayer
preparamos las pizzas ; cierto? Hoy las vamos a
vender. Quiero que me digan qué precio va a tener
nuestra pizza.

Angel:  $20.00
Aline: $10.00
Christopher:  $11.00

Docente: A ver, vamos a sugerir precios y entre todos
elegimos. Ya dijeron $20.00, $10.00, $11.00.
Vamos a votar. ..

Maciel:  Mejor $5.00
Soffa:  ;$5.00?

lker:  No, porque cinco pesos nada mas le das la
moneda de cincoy ya te van a dar tu pizza

Docente: Es muy sencillo sverdad?
lker: Si es facil-
Aline:  Entonces $20.00

Docente: A ver iqué les parece este precio? ; Cuanto costarfa
nuestra pizza? (anota $15.00 en el pizarron).

Todos:quince pesos! iSi, quince!
Docente:  Bien, aver solo quiero escuchar a Fernanda. ;Qué
vamos a hacer con ese dinera?

Fernanda:  Primero vamos a...bueno, vamos a agarrar €|
ticket y vamos a ver cuanto vale. Y luego lo
suman... cuentan el dinero. .. y si tienen quince
pasan a comprar su pizza... y si sobra... yales
dan su cambio.

Docente:  Bjen Fernanda. Pero ¢y si yo quiero dos pizzas?
(entrega el abaco) Aver. ..

Notas: Extracto tomado de "Venta minipizza”. Tercer Grado (junio, 2014).
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Durante el modelamiento: El nifio se convierte en un colaborador para la docente.
Puede comprender el problema matematico que la docente plantea y es capaz de
proponer opciones que den solucion al problema que se estan enfrentando o bien,

ofrecer la solucion correcta ante los cuestionamientos de la docente y la actividad.

En el ejemplo de la Tabla 5.22, la docente y los nifios determinaron el monto
total que necesitaran para comprar su boleto y productos en la sesion de cine que
tendran; ahora, la docente impulsa la conversién del simbolo hacia una objetivacién

del sistema: las monedas.
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Tabla 5.22 Colaboracion durante modelamiento.

Persona Dialogo Fotografia

Docente:  Ahora, si yo quiero comprar todo eso (boleto
y productos) necesito:
Angely

Nashla: Veintiocho pesos.

Nashla:  ;Veintiocho pesos! jOrale, maestral

Maestra: A ver, entonces, fijense bien. Para tener
veintiocho pesos ;qué monedas necesito?

Nashla:  Nomaés se pone el 6

Docente:  ;Solo el 67 Aver acuérdate, ya sumamas
todo, el total que necesitamos es veintiocho
pesos. ;Cémo pondriamos aquf veintiocho
pesos? Eso es lo que van a necesitar para
poder pasar. Necesitamos ;una monedad de
que?

Angel:  Primero pones una moneda de a diez

Nashla: ¢Una de diez? ...

Docente:  Aver ;cuanto es diez mas diez?

Todos:  {Veintel

Docente:  Entonces ya tengo aquf, dos monedas de a
diez, pero me faltan 8 pesos para tener
veintiocho ¢cémo le puedo hacer para poner
los 8 que me faltan?

Nashla: ;8 faltan? A ver... primero pones una moneda
de a cinco {mira hacia la serie numérica),
luego pones una moneda de a dos (toma las
monedas para el esquema) y luego una
moneda de a uno... yya.

Docente:  Orale Nashlal iMuy bien! A ver todos si
estan de acuerdo con Nashla? ...

Notas: Extracto tomado de "Cine". Sequndo Grado (marzo, 2013).
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Durante el momento a-didactico: Puesto que las diversas objetivaciones del sistema
numérico ya poseen un significado para el nifio, su atencion se localiza en el siguiente
momento de la actividad, es decir, el momento a-didactico deja de ser un espacio de
exploracién para convertirse en un momento significado de preparacion y arreglo de
condiciones para el desarrollo de la actividad. El ejemplo de la Tabla 5.23 muestra
coémo los nifios han significado el sistema monetario en el contexto de la actividad que
desempefaran, ademas de las acciones posibles alrededor del sistema y sus

implicaciones para el resto de la actividad.
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Tabla 5.23 Transformacion del momento a-didactico.

Persona Dialogo Fotografia

Docente:  (Toma los sobresy comienza a repartirlos
con los nifios)

Nashla:  Maestra, pero ;cudnto dinero
necesitaremos hoy?

Docente:  Ahorita lo checamos Nashla.

Cristopher:  Maestra, pero también necesitamos |a
tabla.

Docente:  El Tablero jverdad?
Fernanda: Y las fichas
Soffa:  Ylagrdfica

Nifios:  (reciben el sobre, sacan el dineroy
comienzan a contarlo)

Docente:  Aver, Fernanda, todos, iNo se puede
revolver con el de sus compafieros!

Aline:  Maestra, jtengo $45!
Angel: Yo también maestra,
Docente:  Muy bien
lker: Yo tengo $46
Aline:  Maestra, Iker no tiene $45

Mareli:  No, todos debemos tener $45 ;verdad que
si maestra?

Aline: A ver, vuélvelo a sumar... 10, 15...
(comienzan el proceso)

Notas: Extracto tomado de "Banco”, dfa 3. Tercer Grado (junio, 2014).
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Durante el desarrollo: El nifio puede desplazarse fisicamente y con sentido entre los
roles de la actividad pues conoce y comprende su estructura y su conformacién. Las
acciones del nifio autdbnomo son cada vez mas fluidas, pues ahora su pensamiento (su
actuar) esta dirigido hacia la meta de la actividad; a su vez, el significado completo de
la actividad que el nifio ha logrado, le permite mantener una comunicacion con el resto

sus comparieros (ver Tabla. 5.24).

Tabla 5.24 Actividad significada; comunicacion entre iguales.

Persona Dialogo

Docente:  (Ausente en la escena)
Aline: jYal ;quién sigue? ;Quién falta de comprar? Nashla ya pasale ; qué quieres comprar?
Nashla:  Dos vestidos y una playera
Aline:  Tu dinero
Nashla: ;Que?
Aline:  Ya pagame, con tu dinero.
Nashla:  Pero ti debes de decirme cuanto es, ni modo que solo te dé el dinero.
Aline:  Ya dame tu dinero, lo tenemos que contar ;cuanto fue tu total?
Nashla:  $33.00
Aline:  Aver... (tomando sus monedas) Diez, veinte, treinta. .. ;Angel si estd bien?
Angel:  (cuenta las monedas) Sf
Nashla: Te dije. Acuérdate que dos de cincuenta vale un peso.
Docente:  ;Qué paso ahi? ;Si estd bien Aline? Ahf esta el esquema Aline, ;cuanto ibas a pagar
Nashla?

Nota: Extracto tomado del proyecto "Banco” Dia 2. Tercer Grado (junio, 2014).

Las acciones que el nifio realiza en la actividad van mas alla de su operabilidad
0 sistematizacion per se, el significado que ha construido sobre sus acciones cobra
sentido en el marco de la actividad y estan orientadas hacia el alcance de la meta
propuesta, por ejemplo, en una actividad de compraventa en Segundo Grado,

Cristopher debe llevar un registro a través de una lista sobre sus compafieros que ya
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han comprado sus productos. La comprension de las acciones que implica este rol ya
tiene un significado para Cristopher pues, a pesar de no hacer ninguna marca en la lista,
es capaz de identificar cual de sus compafieros ya ha hecho sus compras; cuando
Valentina pasa a comprar menciona lo siguiente: "Cristopher no me has puesto mi
palomita de que ya pasé" y Cristopher le responde: “ya sé, pero, pero no sé como, no
me sale”. Valentina le ofrece una solucién: “Ps ponme el tache”, Cristopher acepta:

“oun tache? Ah, ok, entonces le voy a poner un tache a todos”.

Participar autbnomamente entre los roles y las acciones que conforman a la
actividad, evidencia el nivel de comprension sobre el sistema numeérico, su lenguaje,
sus reglas y el uso de sus objetivaciones que el nifio ha alcanzado; en otras palabras, el
nifio autbnomo es capaz de mediarse con su entorno puesto que entiende los signos y
los simbolos que constituyen al sistema, mismos que a la vez conforman su

pensamiento.

Durante el cierre: Siendo éste el ultimo momento de la actividad, la recopilacion o
reconstruccion de las acciones mas importantes que se desarrollaron para alcanzar la
meta aparece como una actividad sencilla y de segundo plano, pues ahora y gracias a
la participacion autonoma del nifio y su comprension del sistema, el momento de cierre
se transforma en un momento de analisis, es decir, en un momento para crear nuevas

posibilidades a partir de las acciones que se realizaron en el aula (ver Tabla. 5.25).

Como se describird mas adelante, este nuevo momento de profundizacion impulsado
por la docente se caracteriza por elevar la complejidad de las condiciones de la
actividad y, en algunas ocasiones por crear un espacio descontextualizado para usar el

sistema numérico, es decir, por la provocacion para usar el sistema numérico en
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espacios alternos al aula, tomando como pretexto las condiciones que la actividad ha

arrojado en ese momento.

Tabla 5.25 Cierre: reconstruccidon de acciones y creacion de nuevas condiciones.

Persona Dialogo

Docente: A ver chicos, ya pasaron todos, ;verdad? ; Quién falta?
Naomi: jYa maestra, ya todos compramos nuestras pizzas! ; Verdad que si?
Aline:  Nos costé $15.00
Cristopher:  Pero, maestra, pero ; quién tiene mas? Pero ;verdad que ellos ganaron? (sefala
a sus compafieros que estuvieron en la caja).

Docente:  ;TU crees? ;Y qué hacemos para saberlo? ;Por qué crees que ellos hayan
ganado? Aver, pasenle para aca (acomoda un espacio en plenaria). A ver vamos
aver cuanto ganaron ustedes por vender las pizzas. Agrupen, de 10 en 10 hasta
el 100, hagan una torre. Empieza Cristopher, 10...

Cristopher: 10, 20... (comienzan el proceso con apoyo de la docente y otros compafieros).

Docente:  Entonces fueron $570 pesos recabados jverdad? ; Es mucho o poquito dinero?

Nifos:  Mucho

Docente:  Mucho jverdad? ;Qué otra cosa podriamos comprar con $570? A ver, pongan
atencion, quiero ver a Cristopher ;cémo escribimos $570? Aqui en el pizarron
(comienzan el proceso de representacion).

Nota: Extracto tomado de "Venta Minipizza” Dia 2. Tercer Grado (junio, 2014).

El Nivel 3 “Participacion autonoma” captura los logros de la intervencion y los esfuerzos de
la docente; expresa la capacidad maxima que los nifios han logrado e incluso se entrevé que el
papel de la docente ha desaparecido casi en su totalidad o bien comienza a ser de otro tipo,

como se describira mas adelante.

La descripcion de las cualidades que definen a cada uno de los niveles de participacién
que fueron encontrados, ha develado la diversidad del pensamiento en los nifios; ahora cobra

sentido el poder dindmico del desarrollo. Se trata de un imponente panorama que la docente
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enfrenta a través de su intervencidn y cuya estrategia principal recae en el uso de sistemas de

apoyo o, mejor dicho, de embalajes simbdlicos para lograr que el nifio participe en la actividad.
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5.4.2 Los embalajes simbolicos como dispositivos de mediacion y promotores de cambio

Se ha observado que, durante su intervencion en el aula, la docente usa embalajes simbolicos para
lograr que el nifio transite de una accién a otra entre los momentos que componen a la actividad
numérica a través de una participacion constante que le permita alcanzar la meta de la actividad. Ahora
bien, haciendo una relacion de semejanza entre las empresas de almacenamiento y transporte con las
estrategias que emplea la docente, y a partir de que un embalaje funciona como un recipiente o
contenedor de unidades de producto con ciertas similitudes que requieren transportarse de un espacio
fisico a otro, un embalaje simbolico puede ser entendido como un paquete de unidades de apoyo con
sentido y significado mas o menos similares que la docente emplea bajo ciertas condiciones para lograr
que el nifio pueda participar en los diversos momentos que componen a la actividad haciendo uso del

sistema numérico.

Por lo tanto, este apartado tiene la intencion de describir uno a uno los embalajes simbdlicos
que fueron hallados durante el andlisis de los datos; la explicacién y comprension de éstos permiten
vislumbrar la conformacion y el funcionamiento de la mediacion docente, es decir permiten
responder a las preguntas ¢de qué esta hecha, como funciona y qué produce la mediacién docente?
Como se ira apreciando en el desarrollo de este apartado, las respuestas a esta interrogante permitiran
esclarecer que el actuar de la docente posee una intencidn simbdlica en relacion con la actividad y
desde luego, con el sistema de conocimiento que se esté trabajando, en este caso, con el sistema

numeérico.

Ademas, el analisis cualitativo de los datos ha permitido comprender que la docente usa estas
opciones de medicacion de una manera dinamica y multidireccional, pero en coherencia con el nivel

de participacion del nifio. El caracter dinamico de la mediacion docente se debe al uso que hace de
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los embalajes en una misma actividad numérica, esto es, los embalajes simbolicos son un abanico de
posibilidades que la docente mantiene presente durante todos los momentos de la actividad para
usarles a partir del nivel de pensamiento del nifio, del reto 0 momento de la actividad al que se estén
enfrentando y en relacion con los objetivos de aprendizaje que se haya planteado. Ademas, es
importante precisar que su uso no es aleatorio sino tendencial, por ejemplo, van de lo mas concreto a
lo més abstracto, de lo fisico hacia lo verbal y/o viceversa, condicion que permite definir su caracter

multidireccional (ver Figura 5.22).

Figura 5.22 Comportamiento general de los embalajes simbdlicos.

<---
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"] o de uso
<

\ — Mayor presencia
N\ v WV — — = Menor presencia

1 2 3
Nivel de participacion del nifio

Nota: Tendencias observadas en los tres grados de preescolar.

Una vez que se ha comprendido que los embalajes simbdlicos tienen una relacion directa con
el nivel de participacion del nifio, el reto al que éste se enfrenta y la intencionalidad de la docente bajo

la estructura de la actividad, a continuacion, se describird uno a uno los embalajes que el analisis de
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los datos permiti6 descubrir. De manera intencional se han organizado bajo el esquema: “de lo simple
a lo complejo”, sin embargo, es importante precisar que aun los embalajes simples poseen una

complejidad y transformacion por si mismos tanto como aquellos mas sofisticados.
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I. Embalaje para situar

Los primeros embalajes que se observan estan relacionados con el conjunto de acciones que hace la
docente para lograr que el nifio pueda situarse en la actividad. Se trata de esfuerzos generalmente
fisicos y de caracter explicito o concreto que impulsan la atencion del nifio hacia el momento de la

actividad en el que se encuentren trabajando.

Este conjunto de embalajes simbdlicos es observado con mayor frecuencia cuando el nifio se
encuentra en el Nivel 1 de participacion puesto que, para este momento, tanto la actividad y su
estructura como el sistema numérico y sus objetivaciones no tienen significado en el nifio. Para la
docente, es indispensable que el nifio comience a entrar a la actividad, que su mente e incluso su
posicidn corporal se encuentren conectadas con la meta que se persigue antes de profundizar sobre los

procesos del sistema numerico per se.

Por ejemplo, en una actividad de compraventa a inicios del Grado 1 de Preescolar, la docente
guia, posiciona y regula fisicamente al nifio para que éste pueda desplazarse entre los roles de la
actividad; ella suele utilizar frases como: “; A donde vas? es aqui”, “Pdsale para acd, vamos a pagar
lo que compraste”, “Pdrate bien, no te duermas”, “hey, voltea”, “de este lado”; generalmente,
acompana estas frases con acciones fisicas concretas, tales como tomar la mano del nifio para guiarlo
hacia un espacio fisico, o bien, sugerir un movimiento de cabeza, tronco o espalda con su mano para
ayudar a que el nifio se incorpore fisicamente. En otras palabras, el acompafiamiento fisico tanto de
la docente como de los compafieros (en algunas ocasiones) consiste en posicionar fisicamente al nifio

en el sitio en donde se desarrollara la actividad (ver Figura 5.23).
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Figura 5.23 Expresiones del Embalaje para situar.

Nota: Fotogratias tomadas de “Cine”. Primer Grado (noviembre, 2011).

En la secuencia de fotografias del ejemplo anterior, puede observarse la diversidad de los
movimientos fisicos de la docente con el objetivo de establecer una conexién con la actividad; este
conjunto de acciones, o embalaje simbolico, aparece siempre que la docente nota que la actitud del

nifio es dispersa y su entorno carece de significado.

Una vez que el nifio ha participado en algunas actividades societales y que la docente le ha
acompafado tanto fisica como verbalmente, el analisis de los datos mostrd que este embalaje
empleado por la docente se transforma al interior. La transformacion consiste en la ausencia o
erradicacion del acompafiamiento fisico para dar lugar Gnicamente al plano verbal; el objetivo de su
acompafamiento sigue siendo el mismo (situar al nifio en la actividad), pero, lo hace a Gnicamente a

través de indicaciones (ver Tabla 5.26).
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Tabla 5.26 Embalaje para situar: indicaciones.

Persona Dialogo

Docente:  Ya pasale, Cristopher. Para acd, a comprar.
Cristopher:  (Camina hacia la docente).
Docente:  Cristopher  cudnto cuesta el pay?
Cristopher:  Ocho
Daniela:  Maestra, quiero mi lapiz. Maestra. .. ;verdad que me debe dar mi lapiz? (dirigiendose
a Cristopher).
Cristopher:  (Asienta e intenta tomar un 1apiz).
Docente:  Bueno ya, a ver, guardamos silencio (coloca las monedas sobre la mesa) Cristopher
Vamos a pagar ;cuanto?
Cristopher:  ;Cinco?
Docente:  No, ;cuanto cuesta el pay? ; Qué numero es?

Nota: Extracto tomado del proyecto "Tartas de limon” Dia 2. Primer Grado (junio, 2012).

Como puede notarse en el ejemplo de la Tabla 5.26, la docente puede regular tanto a Cristopher
como a Daniela usando Unicamente indicaciones verbales; esto puede entenderse como una
complejizacion en la manera en cdmo la docente se dirige al nifio a pesar de que las acciones de la

actividad aun no estan completamente significadas para ellos.

Expresiones como: “A ver, ya, pasa con Naomi y dile qué vas a comprar” 0 bien, “Pasa con
Nashla y pagale”, muestran como la docente abandona el plano concreto y fisico para moverse hacia
un plano abstracto: la palabra. La comprension del nifio sobre la accidn general que debe desempafiar
sugiere que tanto el nifio como la docente han alcanzado un plano de comprension comin sobre la

tarea que se esta desempefiando; comienzan a surgir los significados sociales sobre la actividad.

Es importante resaltar que el analisis de los datos también mostrd que este, y la mayoria de los
embalajes simbdlicos empleados por la docente poseen una cualidad bidireccional, es decir, que

pueden emplearse en el orden en el que se ha descrito en el presente documento o bien a la inversa.
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De manera concreta para el embalaje que se esta describiendo en este apartado, la docente puede
dirigirse al nifio empleando Unicamente la palabra a través de una indicacion y moverse al plano
concreto si es que el nifio aun no comprende el mensaje que la docente intenta comunicarle; en esta
primer modalidad, la docente usa la via abstracto—>concreto para evaluar el grado de significado que
el nifio tiene sobre la actividad y determinar si sera suficiente una indicacién o se requiere de un
acercamiento fisico. La segunda modalidad concreto—>abstracto inicia con el acompafiamiento fisico

y la explicacién, y finaliza Unicamente con el empleo de la palabra.

El embalaje para situar tiene como objetivo colocar la atencidn del nifio en la actividad o bien
en la tarea préxima a desempefiar; esto con la intencion de profundizar sobre los procesos numeéricos

y/o de la actividad que estén implicados en la actividad societal.
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Il. Embalaje resolutivo

Hasta el momento, se han descrito los esfuerzos y las acciones generales que realiza la docente para
crear las condiciones necesarias que le permitiran introducir el sistema numérico a través de las
acciones simbolicas inmersas en los momentos de la actividad societal. Asi que, una vez que la
docente esta preparada, genera un conjunto de esfuerzos cuyo objetivo se centra en dar una solucion
rapida a la tarea a la que se enfrenta el nifio. Durante el embalaje resolutivo, la docente se

responsabiliza por el nifio sobre las acciones de dicha tarea o proceso simbolico.

Este conjunto de esfuerzos por parte de la docente, cuya cualidad principal es la inmediatez,
funcionan para el nifio como una demostracion de lo que en algin momento éste debe realizar de

manera autbnoma ante procesos simbolicos similares.

De acuerdo con el anélisis de los datos, el embalaje resolutivo tiene tres expresiones a) la
verbalizacion, b) la ejecucion y ¢) la repeticidn; sin embargo, es importante aclarar que la docente los
usa de manera libre y de acuerdo con la evaluacién instantanea del nivel de participacion del nifio;
ademas, el orden de descripcion no sugiere el uso idéntico en el aula pues los esfuerzos pueden
centrarse tanto en explicitar los procesos simbolicos de la actividad como en la profundizacion del

sistema numérico.

a) Laverbalizacion. Las acciones simbodlicas que demande el momento de la actividad y/o el rol
a desempefiar, son explicitados por la docente con el prop6sito de involucrar al nifio, quien,
bajo esta modalidad del embalaje, funciona pasivamente como un testigo de lo que realiza la
docente.

Puesto que la verbalizacidén posee una cualidad demostrativa, la intervencion de la

docente es practicamente efimera y puede presentarse tanto en el plano personal (dirigida a un
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nifio) como en el plano publico (dirigida al grupo), condiciones que, a su vez, le permiten
comenzar a crear significados compartidos sobre las acciones simbdlicas de la actividad.

Los roles en una actividad de compraventa que implican los procesos de conteo
permiten describir con mayor claridad cémo es que la docente usa este conjunto de acciones,

tal y como se expresa en los dialogos de la siguiente Tabla (ver Tabla 5.27).

Tabla 5.27 Verbalizacion de conteo y sobreconteo en los tres grados de preescolar.

Persona Dialogo

Primer grado de preescolar

Docente: ¢/ Qué trajiste? ; Qué vas a comprar? ; Unas papas?
Daniela: (Asienta con la cabeza)
Docente: A ver Daniela jcuanto cuestan las papas? Cinco ;verdad? Paga 5 (coloca las

monedas frente a Daniela y comienza a deslizar una por una) Uno, dos, tres,
cuatro, Cinco... Cnco ¢ya viste?
Segundo grado de preescolar
Docente: ¢Cuanto te va a pagar? ; Cuanto es en total?
Angel: $13.00
Docente; ¢Entonces? A ver Iker, debes pagar $13.00, pon $13.00. Aqui ya ;tienes? Diez
(sefala moneda de diez pesos y desliza el resto). Entonces, diez, once, doce y
trece. .. trece.
Tercer grado de preescolar

Docente: Aver, vamos a ver. Atencion chicos. ; Aquf hay? $100.00 ;Verdad?
Nifios: Si. Un billete
Docente: Ok. ;Entonces, que sigue? (desliza los billetes) Cien...doscientos, trescientos,

cuatrocientos y...quinientos ¢ De acuerdo?

Notas: Primer Grado: Extracto tomado del proyecto “Cine” (noviembre, 2011); Sequndo Grado: Extracto tomado del proyecto "Venta de
brochetas” (octubre, 2012); Tercer Grado; Extracto tomado del proyecto “Banco” Dia 4 (junio, 2014).

Independientemente del grado de preescolar del nifio y de la cantidad que se encuentran
contando o sobrecontando, la docente verbaliza el proceso matematico, sigue la secuencia
numérica y se asegura que los nifios sean testigos de sus acciones, mismas que sin duda, van

acomparfiadas de las objetivaciones del sistema numerico con el que estén trabajando; la Figura
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5.24 muestra como la docente opera el abaco frente al nifio mientras verbaliza el proceso. Cabe
hacer notar que a pesar de que la docente ha colocado la herramienta frente al nifio y realiza
movimientos con sus manos, la visibilidad de los nifios involucrados nunca se ve obstruida;
de tal manera que la docente modela, por un lado, el uso fisico correcto de la herramienta vy,

por otro lado, explicita el proceso matematico que la herramienta permite resolver.

Figura 5.24 Operabilidad con el abaco.

b)

El embalaje resolutivo bajo la modalidad de verbalizacion coloca un sistema de
operabilidad en el nifio que sigue centrado en las acciones del rol que desempefia dentro de la
actividad. La docente, comienza a significar el entorno del nifio a través de la demostracion y
explicitacion de sus acciones, lo que le permite crear significados compartidos entre ella, el
nifio y el sistema numeérico.

La ejecucidn. Puesto que el objetivo principal de la docente consiste en que se cumpla la meta

de la actividad y los nifios comiencen a comprender de manera general cuales son los
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momentos que le conforman; ella se convierte en la persona que da solucion a los problemas
y retos de la actividad. En esta modalidad del embalaje resolutivo, se puede observar a una
docente activa que realiza las acciones por el nifio, y a un nifio pasivo y espectador.

La ejecucion o solucion de la tarea por parte de la docente, aparece tras una serie de
acciones previas o intentos sin resultado, es decir, resuelve completamente la tarea por el nifio
una vez que verbalizé el problema, intentd que el nifio lo resolviera a través diferentes
esfuerzos, coloco algun sistema de apoyo extra (por ejemplo, un compafiero o alguna

objetivacion del sistema), o bien, insistio en que el nifio repitiera las acciones (ver Tabla 5.28).

Tabla 5.28 Resolucion de una tarea en lugar del nifio.

Persona Dialogo

Docente:  ;Qué mas vas a comprar? ;Ya es todo?

Salvador:  (Asienta con su cabeza)

Docente: Ok, a ver. Chava compro una mufieca, ; cuanto cuestan las mufecas?

Salvador:  (Camina hacia el precio de las munecas) Uno. . .tres. ..

Docente:  No, no. No escucho nada, a ver Chava cuenta fuerte.

Salvador:  Cinco. ..

Docente:  No, otra vez, desde el uno. Empezamos con el uno

Salvador:  Uno, dos, tres. ..

Docente:  Cuatro...

Salvador:  Cuatro, seis

Docente:  Cuenta bien, a ver (toma la mano del nifo y cuenta por el nino hasta el nimero 7)
Entonces ; cuanto cuestan las mufiecas? Siente pesos. .. ;jcuanto?

Nota: Extracto tomado del proyecto “Jugueteria” Dia 5. Primer Grado (marzo, 2012).

Otra expresion de esta modalidad del embalaje resolutivo consiste en culminar las
acciones del nifio con el objetivo de mantener la continuidad de la actividad. La docente
resuelve la tarea u ofrece la solucion inmediata con la intencion de crear un puente entre la
accion que estan resolviendo y la siguiente, logrando que el ritmo de la actividad se mantenga

y puedan conseguir la meta que se ha planteado. Estas acciones poseen, a su vez, una cualidad
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demostrativa que sera de utilidad para el nifio en ocasiones similares a la que se enfrentan en
el momento. Por ejemplo, en una actividad de compraventa en Segundo Grado de Preescolar,
Naomi ha sido la encargada de realizar los recibos de pago a sus comparieros en relacién con
los productos que cada uno comprard; anota los precios y no sabe qué mas hacer. La docente
al notar que los nifios no avanzan al siguiente rol, se acerca a Naomi y le menciona: “Naomi,
cuando termines de hacer el ticket, debes darselo a ella”, la docente entrega el recibo a la
compafiera frente a Naomi y menciona: “Asi, se lo das cuando termines”.

El ejemplo de la Tabla 5.29 evidencia cémo la docente explicita el proceso matematico
de suma frente al nifio; no existe una explicacion sobre el sistema, ni una reflexion sobre el
proceso tradicional para sumar, simplemente la docente ejecuta la accién y verbaliza el

procedimiento frente al nifio.

Tabla 5.29 Embalaje resolutivo de un problema aditivo frente al nifo.

Persona Dialogo

Docente: ¢Qué pasd ahi? A ver ;jcuanto tienes que pagar Salvador? ;Qué numero es este?
Veinti...ocho. Veintiocho.

Salvador: (repite) Veintiocho

Docente: ¢ Qué monedas necesitas para pagar? A ver, ;cuanto vale esta? Vale 10 ; cuanto?

Salvador: Diez

Docente: Diez, mas otros diez... veinte. Veinticinco, veintisiete y veintiocho (acomoda las

monedas frente al nifo conforme las va sumando) ¢Cuanto es? ;Cuanto pagaste?
Veinti...ocho. Asi. .. (le muestra el nuevo conjunto).

Nota: Extracto tomado del proyecto "Cine”. Sequndo Grado (abril, 2013).

El ejemplo anterior también evidencia que a pesar de que los esfuerzos de la docente
se concentran en dar solucién al problema, poco a poco va involucrando al nifio y haciéndole
participe de los procesos numéricos a los que se enfrentan. El embalaje resolutivo bajo la

modalidad de ejecucion coloca un escenario demostrativo en el nifio que carece de explicacion
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y/o reflexidn sobre las acciones que se realizan, su naturaleza instantanea permite crear un
escenario listo para la (s) siguiente tarea a la que se enfrentaran.

La repeticion. Este conjunto de acciones que realiza la docente tiene la intencion de involucrar
al nifio en el proceso simbdlico al que se enfrenta. La docente usa las modalidades descritas
anteriormente (verbalizacion y ejecucion) al mismo tiempo que solicita el acompafiamiento
del nifio a través de la repeticion durante el proceso, el resultado y/o la conclusiéon a la que se
ha llegado; condicion que le permite colocar por un momento al nifio en los procesos

matematicos y regresarlo enseguida a la actividad societal (ver Tabla 5.30).

Tabla 5.30 Repeticidon durante el proceso de matematizacion.

Persona Dialogo

Docente: ¢ Qué mas vas a comprar?

Fernanda: Frijoles

Docente: ¢Cuanto cuestan los frijoles? (senala el precio en la lista) ;Qué nimero es este

Fernanda? A ver, vamos a contar (la acerca a la serie numérica) Uno ...

Fernanda: Uno

Docente: Dos, tres, cuatro cinco, seis. .. (siguen la secuencia hasta el 13 sefialando y nombrando
cada nUmero), entonces ;cuanto cuestan los frijoles? Trece ;Cuanto?

Fernanda: Trece

Nota: Extracto tomado del proyecto “Tienda de abarrotes” Dia 3. Sequndo Grado (diciembre, 2012).

Como puede notarse en el ejemplo anterior, la docente sigue la secuencia numérica sefialando

el simbolo al que corresponde, ella lo verbaliza mientras el nifio observa y repite; cuando han
finalizado, la docente se encarga de enfatizar en el ultimo numeral mencionado para impulsar el
proceso de cardinalizacién al mismo tiempo que regresa al problema real. Esta accion también fue
observada durante la repeticion autonoma del nifio sobre la serie numérica; es decir, la docente detuvo

la secuencia que seguia el nifio para enfatizar el precio de un producto (ver Tabla 5.31)
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Tabla 5.31 Interrupcién sobre la repeticion de la secuencia numérica para cardinalizar.

Persona Dialogo

Nashla: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, sie. ..
Docente: Seis jcuanto ibas a pagar Nashla? Seis
Nashla: Seis

Docente: ¢ Ya esta bien asi? ; Aquf ya son seis pesos?
Nashla: (Asienta con su cabeza)

Nota: Extracto tomado del proyecto "Panaderia” Dia 4. Primer Grado (enero, 2012).

Conforme el nifio se va involucrando en los procesos numéricos de la actividad y ésta
comienza a complejizarse, la docente diversifica e integra los embalajes y los medios simbdlicos

de su alrededor (ver Tabla 5.32).
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Tabla 5.32 Integracién de recursos durante el Embalaje resolutivo.

Persona Dialogo Fotografia

Docente: ;Cuanto te falta Salvador? A ver Iker, pon tus
dedos. ;Cuantos dedos tiene aqui lker? Vamos a
contarlos Salvador. Uno. ..

Salvador:  Uno

Docente: Y dos.

Salvador:  Dos.

Docente:  Dos, jverdad? Entonces, ;cuanto te falta? Dos
pes. ..

Salvador:  ...sos.

Docente:  Dos pesos. Una moneda de dos pesos (coloca Ia
moneda frente al nifio)

Nota: Extracto tomado de “Cine”. Sequndo Gradlo (octubre, 2012).
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En el ejemplo anterior, la docente ha empleado los dedos como un medio de representacion
iconico para impulsar la cardinalizacion en el nifio, ha verbalizado el proceso a través de un
soliloquio y, finalmente, ha solucionado el problema por él. No obstante, es interesante notar la
integracion de los embalajes simbolicos y los medios de su alrededor para solucionar el problema,

convirtiendo al nifio en un testigo activo.

La transformacion del embalaje resolutivo abarca desde la verbalizacién del procedimiento
hasta la ejecucion de éste involucrando al nifio a través de la repeticion de algunas acciones
simbolicas; el nifio comienza a adquirir un papel activo dentro de los roles que conforman a la
actividad societal una vez que su entorno se llena de sentido y significado, de tal manera que el
fin Gltimo del embalaje resolutivo consiste en concentrar los esfuerzos docentes para ceder al nifio

la responsabilidad de las acciones de la actividad.
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l1l. Embalaje de colaboracion asistida

Puesto que la organizacion de la actividad demanda una serie de acciones para cada rol, la docente
impulsa la colaboracion entre pares para optimizar el flujo de la actividad; de esta manera, los
esfuerzos de la docente se centran en crear espacios de colaboracion matematica entre los nifios para

alcanzar la meta de la actividad al mismo tiempo que impulsa el nivel de pensamiento en cada nifio.

De manera general, la docente se apoya de una evaluacién constante sobre cada nifio para
determinar tanto su nivel de pensamiento como las fortalezas y debilidades que cada uno posee; bajo
este esquema, crea un plan estratégico y coloca un objetivo particular, siempre, en el marco de la

actividad.

La cualidad del embalaje de colaboracion asistida consiste en que la docente impulsa o
promueve la colaboracidn entre pares como una extension de sus esfuerzos, es decir, coloca a un nifio
con mayor grado de experiencia que otro para que este ultimo sea beneficiado por el primero y el
ritmo de la actividad no se vea afectado. El analisis de los datos permitio observar que, los esfuerzos
de la docente se centran en a) la promocion de la colaboracion, b) la socializacion del problema y c)

la supervision.

a) La promocién de la colaboracion. En un primer momento y como consecuencia de la poca
familiaridad de los nifios tanto con la actividad como con el sistema numérico, la docente
comienza a promover la colaboracion entre los nifios a partir de indicaciones concretas como:

P INY] o«

“Ayudale, dile cuanto cuesta”, “Acomparnalo a la serie numérica”, “Que use sus dedos para
contar, dile como”, “;Cuanto era? Recuérdale cudnto conto’.

La intencion de cada indicacion depende del momento de la actividad y el rol que se
esté desempefiando; puede ser desde un apoyo en un proceso matematico, como la

cardinalizacion o la correspondencia biunivoca, o bien, en una determinada accion de la
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b)

actividad. En consecuencia, la promocion de la interaccion entre pares surge cuando el nifio
con menor nivel de participacion no comprende la estructura de la actividad y la mayoria de
sus acciones las realiza sin sentido.

Esta modalidad del Embalaje de colaboracion asistida resulta el primero y el més
sencillo de apreciar, pues la docente usa el acomodo previo e intencionado de los nifios con
base en su nivel de desarrollo para asegurar que, al momento de su indicacion, las acciones del

rol puedan llevarse a cabo con mayor facilidad.

La socializacion del problema. A pesar de que la docente identifica con peculiaridad el nivel
de participacién de cada nifio, el objetivo ultimo consiste en lograr una mente comun capaz de
entender y resolver los retos numéricos en el marco de la actividad societal. La docente emplea
esta estrategia como un espacio de colaboracion social para obtener un Unico significado, o,
mejor dicho, un significado compartido sobre una tarea en particular.

Estratégicamente, la docente aprovecha un momento para publicar el problema que
uno o varios nifios enfrentan; este problema funciona como un conector universal que logra
enlazar el pensamiento de los nifios y generar al mismo tiempo una mente comun (ver Tabla

5.33).
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Tabla 5.33 Socializaciéon de un problema para su resolucion.

Persona Dialogo

Docente: ;Yate dio el ticket? Ahora, ; qué tienes qué hacer?
Aline:  (No menciona nada)
Docente:  Aver todos, ; qué tenemos que hacer para saber cuanto tiene que pagar este Brandon?
Nashla:  Debemos que sumar con ese (senala el dbaco)

Docente:  Hay que sumarlo jverdad? ;Y como? ;Alguien se acuerda? A ver Angel ;les quieres
ayudar? Si ya tenemos diez aquf ;qué es lo que tenemos que hacer después?

Nota: Extracto tomado del proyecto "Cine”. Sequndo Grado (abril, 2014).

En el ejemplo anterior, la docente aprovecha la poca familiaridad de Aline con el uso
de la herramienta para socializar el problema y enseguida solicita apoyo de un nifio con mayor
experiencia para que este favorezca el procedimiento; lo que le permitira regresar la solucién
al problema original y seguir con la actividad.

Durante el analisis de los resultados, pudo apreciarse que esta estrategia posee una
cualidad efimera, pero con alto valor, ya que si bien es cierto que una vez que se resuelve la
tarea publica cada nifio regresa a su tarea original, los acuerdos sociales tienen un impacto en

el plano personal al momento de enfrentarse a una tarea similar (ver Tabla 5.34)
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Tabla 5.34 Referencia de un acuerdo social en una tarea similar.

Persona Dialogo

Nashla:  Son $28.00 pesos Daniela
Daniela:  (Entrega todas las monedas)
Nashla:  No, no, no Daniela. Las debes de contar

Daniela:  Uno...
Nashla: Daniela, jasi! (le muestra 2 monedas de 10 pesos) ; Cuanto es asi?
Daniela:  Diez...

Nashla: Vein...te. Asi, necesitas como alla. Asf (sefala el esquema de conversion de monedas
que empled la docente publicamente durante el modelamiento).

Nota: Extracto tomado de “Cine”. Sequndo Grado (marzo, 2013).

La socializacion de los problemas numéricos como una de las estrategias docentes en

el Embalaje de colaboracién asistida, permite comprender la naturaleza de la mente humana,
su caracter social y la influencia de los acuerdos comunes en la resolucion de tareas
particulares.
La supervision. Una vez que la docente ha instalado un sistema de apoyo entre los nifios, sus
esfuerzos se centran en supervisar la eficiencia de dichos apoyos, logrando que su intervencién
sea cada vez mas dirigida y especializada. La colaboracion entre estudiantes se convierte en
una de las estrategias mas fuertes dentro del aula, ya que la docente delega de manera gradual
la responsabilidad de las acciones que conforman a la actividad.

En los niveles més altos de colaboracion, el nivel de interaccion entre los nifios es tal,
que pareciera que la intervencion de la docente es innecesaria o inexistente, sin embargo, el
andlisis de los datos permitié observar que los esfuerzos de la docente se centran en evaluar

desde la lejania qué tanto esta funcionando el sistema de apoyo entre los nifios.
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Se ha creado la Figura 5.25 con la intencion de representar graficamente los esfuerzos
que la docente realiza bajo esta modalidad del embalaje de colaboracion asistida. De manera
intencional, se ha esquematizado a la docente con una cualidad “multifuncional” ya que, en
un solo momento de la actividad y con un perfil aparentemente de espectador, la docente
interviene de manera intermitente pero precisa entre los estudiantes, cualidad que devela la

supervision distal y permanente del sistema de apoyo que ha instalado entre los nifios.

Figura 5.25 Expresiones multitarea de la docente.

o o

¢ Estas sequro?
° Revisalo

No, deja que
él lo haga

[e]

Nota: Esquematizacidn de la docente en los tres grados de preescolar.

El andlisis de los datos permiti6 observar que la docente interrumpe el sistema de apoyo entre
los nifios cuando:
1. Observa que el nifio con un nivel menor de participacion muestra sefiales de su
capacidad para resolver la tarea por él mismo. Este bloqueo del sistema de apoyo
aparece a través de indicaciones concretas, ya sea hacia el nifio que asiste (“No, déjalo

que él lo haga™, “A ver, él puede”, “No necesita ayuda”, “Vamos a ver como lo hace”,
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Deja que lo haga a ver si él puede, ahorita si se equivoca, le ayudamos”), o bien, hacia
aquél que esta siendo asistido (“Tu hazlo”, “Tu puedes, inténtalo”, “Ve solo”,
“Cuenta tu”).

Al mismo tiempo, se observo que la docente puede llegar a interrumpir la
asistencia entre los nifios cuando tiene la intencion de observar el nivel real de
desarrollo de alguno de los nifios, es decir, cuando necesita darse cuenta de lo que el
nifio puede hacer por si mismo.

El objetivo final de la docente cuando emplea este embalaje consiste en delegar
la responsabilidad de las acciones del rol a cada uno de los nifios, es decir, les va
dotando de autonomia para que sean ellos quienes al final, lleven el control de la

actividad.

Cuando se percata que el sistema de apoyo esta siendo confuso o erréneo, la docente
interviene para reestructurar las acciones; la confusion o la asistencia errénea puede
venir tanto de otra docente (auxiliar en formacion) como de algun nifio con un nivel
mayor de participacion (un par).

La interrupcion posee una cualidad tajante y decisiva, la docente usa frases
como: “A ver, no, no, no, lo estas confundiendo... ;jcudnto debe pagarte?”, “;Asi se
hace?, no, vamos a empezar de nuevo”, “;Estd bien asi?”, “;EStas seguro?, vamos a
ver...”. Asi, la docente restablece todo lo que hasta el momento se ha avanzado y
comienza a montar un nuevo sistema de apoyo, sosteniendo nuevamente, el ritmo de
la actividad.

De manera colateral, se observo que esta interrupcion en los sistemas de apoyo

funciona como un “modelamiento” para asistir, es decir, ademas de impulsar el
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pensamiento del nifio asistido, la docente impulsa la capacidad, ya sea del par o de la
docente en formacidn para que éstos mejoren sus estrategias para asistir (ver Tabla

5.35)

Tabla 5.35 Interrupcion de asistencia entre pares.

Persona Dialogo

Angel:  Me debes de pagar $12.00
Nashla:  (Entrega $15.00)
Angel:  Aqufya tienes. .. Di..
Nashla:  Diezy cinco
Angel:  Quin...Aver, aqui diez... Y luego (coloca sus dedos frente a su companera)
Nashla:  Once, doce, trece, catorce, quince.
Angel:  Quince, pero debes de pagar solo $12.
Docente: A ver Nashla ;cuanto tienes que pagar?
Nashla: Doce
Docente:  Aver Angel ;cudnto te dio? ; Cudnto es 10 +57?
Nashla:  Quince
Docente: ;Y luego? A ver, vamos a usar el dbaco. Pon 15
Angel:  (representa 15 en el dbaco)
Docente:  Bien, ahora tU le debes de cobrar 12 (la docente realiza los movimientos en el abaco).
;e sobra cambio Nashla?

Nashla: S,
Docente:  ;Cuanto?
Nashla: 12
Docente:  No, vas a pagar 12. ; Cudnto hay aqui? (sefala las cuentas del dbaco sobrantes)
Angel:  Tres
Docente:  Entonces ;cudnto le vas a dar de cambio si te pago $15.00?
Angel:  Tres

Nota: Extracto tomado del proyecto "Ensalada de atin” Dia 2. Sequndo Grado (febrero, 2013).

El ejemplo anterior, permite comprender que el restablecimiento o
reestructuracion de los sistemas de apoyo tiene el objetivo de asegurar la comprensién

de las acciones que constituyen el proceso simbdlico por el que se esté atravesando, y
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con ello, contribuir a la construccion de un entorno significado para el nifio en donde

éste, sea capaz de usar el sistema numeérico.

3. Finalmente, la docente interrumpe el sistema de apoyo cuando ha notado que necesita

precisar o complementar el proceso. A diferencia de la descripcion anterior en donde

la docente restablece por completo todo lo que se ha trabajado; en esta modalidad, el

objetivo de la docente consiste en contribuir el o los elementos faltantes para que la

accién pueda continuar con mayor fluidez. En esta estrategia de mediacion, al igual

que en la anterior, la intervencion de la docente posee una doble influencia, es decir,

tanto para el que asiste como para el que es asistido (ver Tabla 5.36).

Tabla 5.36 Interrupcion docente de asistencia entre pares para complementar.

Persona

Valentina:

Daniela:

Valentina:

Daniela:

Valentina:

Docente:

Valentina:

Docente:

Valentina:

Docente:

Dialogo

No, es que debes pagarme veintidds ;cuanto te falta?

Diez mas diez... Veinte.

No, pero ;cuanto te falta? ; Donde estan todas tus monedas?
Aquf (le muestra monedas con denominacion de $1.00).

Pero te falta Daniela, asi no me puedes pagar.

Aver Vale, ella no tiene moneda de a dos, pero  1+1 cuanto es?
Dos

Dos, ;entonces? Una moneda de a $2.00 vale igual que 2 de a $1.00 ; ok? (le muestra
las monedas sobre la mesa). No es necesario que tenga una moneda de a $2.00, puede
tener dos monedas de a peso ;ya viste?

SI
Ya tienen $20.00, ; cuanto les falta para $22.00?

Nota: Extracto tomado del proyecto "Cine”. Sequndo Grado (mayo, 2013).
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Como puede apreciarse en el ejemplo anterior, la intervencion de la docente
consiste en explicitar las acciones simbdlicas que hacen falta para que la actividad
funcione, sin embargo, la peculiaridad de este embalaje reside en que el ajuste de la
docente es tan preciso, que, una vez instalado, delega nuevamente la responsabilidad
de las acciones a los involucrados para que sean éstos quienes se encarguen de

continuar con la tarea.

Como puede apreciarse hasta el momento, el embalaje de colaboracion asistida se transforma
en su interior, es decir, desde que la docente impulsa la colaboracidn entre pares para la resolucion de
un problema y se convierte en una espectadora que supervisa que los apoyos sean eficientes, hasta

que retira el sistema de apoyo para impulsar la autonomia entre los nifios (ver Figura 5.26).

Figura 5.26 Componentes del embalaje de colaboracion asistida.

-~ Impulsa \

Restablece

/ Aporta
Instala P

Nota: La docente emplea sus esfuerzos de manera multidireccional.
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De esta manera, la esencia de este embalaje consiste en crear una estrategia de colaboracion

que permita responsabilizar paulatinamente al nifio sobre las acciones simbdlicas de la actividad.
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IV. Embalaje de estructuracion

Una de las principales cualidades de la mediacion docente es la diversificacion; es decir, la capacidad
de usar una variedad considerable de esfuerzos con caracteristicas unicas, pero, que tienen la misma
naturaleza o persiguen el mismo objetivo: impulsar la solucion autonoma de los procesos simbdlicos
por parte de los nifios. El embalaje de estructuracion describe de manera explicita la diversidad de los
esfuerzos docentes al momento de enfrentarse a una accion simbolica en especifico, en otras palabras,
se trata de las estrategias que emplea la docente cuando el nifio se enfrenta a los procesos simbélicos

del sistema numérico.

Es importante precisar que estos esfuerzos no aparecen como prioridad para docente durante
las primeras experiencias del nifio, como se describi6 anteriormente, el primer objetivo de la docente
es lograr que el nifio entienda las generalidades de la actividad y una vez superada esta conexion, la
docente comienza a usar las estrategias del embalaje de estructuracion para colocar al nifio en el
sistema; esta relacion de dependencia entre la actividad y el sistema numeérico define la peculiaridad

de la mediacion docente bajo las condiciones de la intervencion para este estudio.

Ahora bien, puesto que los esfuerzos que se describen a continuacién estan en el marco de la
actividad, la docente siempre regresa a ella una vez que ha resuelto la accion simbodlica a la que se
enfrentaba; por tanto, el proposito del embalaje de estructuracion consiste en conducir los procesos
simbdlicos del sistema para el nifio y resignificarlos en la actividad, sin olvidar que el fin Gltimo de la

mediacion docente es lograr la autonomia del nifio. De esta manera, la docente:

a) Sitlaen las acciones. Una vez que el nifio comprende la estructura general de la actividad
y su atencién no se encuentra dispersa, la docente coloca sus esfuerzos en volver a situar
el nifio, pero esta vez, en una accion simbdlica en especifico. Usa nuevamente las

indicaciones tanto verbales como fisicas en un nivel concreto para enganchar al nifio en el
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proceso; en palabras mas simples, este tipo de ayuda aparece cuando el nifio sabe el qué,

pero no el como.

En el ejemplo de la Tabla 5.37 se puede apreciar con claridad como la docente

comienza a estructurar las acciones para el nifio a través de una indicacion clara sobre lo

que se debe hacer y como debe hacerse.

Tabla 5.37 Indicaciones para situar al nifno en las acciones de un rol.

Persona

Daniela:
Brandon:
Daniela:
Docente:
Daniela:
Docente:

Daniela:
Docente:
Daniela:
Docente:

Diadlogo
Ya pasale... ;qué compraste? (dirigiéndose a su compafero)
Frijoly azlcar
(Mira hacia la lista de precios)
Aver Daniela ; qué pasé ahi? ; Ya te dijo qué compro?
(Asienta) Frijoles y azlcar
¢Y luego? ;que tienes que hacer? ;Cuanto cuestan los frijoles? ; Qué numero es este?
(sefala hacia la lista de precios).
5
5. Anota entonces el nimero 5, fijate como se escribe eh, Daniela.
(mira el numeral escrito)
Pon aquf el nimero 5 para que hagas el ticket (toma la mano de la nina vy la coloca
sobre el recibo de pago). ¢ Y luego qué mds?

Nota: Extracto tomado del proyecto “Tienda de abarrotes” Dia 5. Sequndo Grado (noviembre, 2012).

En el ejemplo anterior, Daniela sabe que para poder realizar el recibo de pago a sus

compafieros debe preguntar sobre los productos que cada uno comprd, sin embargo, €s

incapaz de continuar; cuando la docente observa esta condicion, primero asegura la

comprensién de la nifia sobre el rol para asi, comenzar a estructurar el procedimiento a

través de sus indicaciones. La docente sabe que Daniela debe comprender que el recibo de

pago es una estructura convencional con numerales del sistema que deben estar

representados de una forma en especifico para que pueda ser entendido por el resto de sus
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compafieros; asi que se encarga de establecer el proceso paso por paso para situar a la nifia
en este rol en especifico.

Otro ejemplo que evidencia con claridad este tipo de esfuerzos que realiza la
docente puede apreciarse en la siguiente tabla; Marely se encuentra en la “caja” para pagar
el total de los productos que ha comprado mientras que la docente comienza a establecer
el proceso de pago, es decir, va guiando las acciones de la nifia a través del conteo y la

correspondencia biunivoca (ver Tabla 5.38).
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Tabla 5.38 Ajuste para situar: pago de productos.

Persona

Docente:
Marely:

Docente:

Marely:
Docente:
Marely:
Docente:

Dialogo
;Listo Marely? Paga $11.00 con tu
dinero.
(Toma todas las monedas y las
acerca ala docente)
Todas no Marely, solo $11.00
pesos. A ver, vamos a contar. Fijate
(acomoda las monedas y comienza
a desplazarlas). Cuenta...uno. ..
uno. ..
¢ Qué sigue? Aqui, fijate... Dos
Dos. ..
(Continta el conteo y la repeticion
hasta el nimero 11).

Fotografia

Nota: Extracto tomado de “Cine”. Primer Grado (noviembre, 2011).
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b)

Situar al nifio en la accién especifica del rol, se convierte en el primer esfuerzo de
una serie de esfuerzos de caracter extenso y diverso que responden a las exigencias de la
actividad; es importante comenzar a observar la interconexion entre ellos al momento de

su implementacion.

Ofrece la solucidn al problema. Este tipo de ayuda aparece cuando las acciones del rol o
algun proceso simbolico esta detenido; de manera concreta y directa, la docente coloca al
nifio en la tarea que daré continuidad a la actividad. Las soluciones que ofrece la docente
pueden, al mismo, estar dirigidas a la accion, a la colaboracion o incluso convertirse el
detonante de un proceso que ella misma acompafiara.

Cuando la solucidn esta dirigida a la accion, la docente suele usar expresiones
como: “;Qué sigue? Sumalo”, “Ahora debes pagarle”, ““;Qué pasé ahi? ;Yatiraron los
dados?”, “Pasale y dile lo que vas a comprar”, “;Cuanto dinero le vas a cobrar? Fijate
en el ticket”, “;Como se escribe el 24? Ve a la serie y dime como se escribe”, “Ve a ver
cuanto cuesta”, “Pon el numero 6, escribelo”, “;Cudnto cuesta, qué numero es?”,
“;Cudnto es el total? ”. Como puede observarse, las expresiones de la docente indican de
manera concreta la accion que el nifio debe realizar para darle continuidad a sus acciones,
es decir, ofrece la accion simbolica siguiente.

De manera similar, la docente también puede ofrecer una solucion al mismo tiempo
que impulsa la colaboracién entre los estudiantes, o bien, reconoce que la préxima tarea

debe realizarse en colaboracion con otros; por ejemplo: “No, a ver, deben sumar los

puntos”, “;Qué sigue? Ayudale a saber cuanto dinero tiene, quiero el total”, “Cobrale (a
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un nifio) ¢ Cudnto le vas a pagar? (al otro niiio)”’, “A ver, ya tenian 10 ;qué sigue de 10?”,
“Acompanalo a la serie y diganme como se escribe el 35"

Finalmente, cuando la docente sabe que la solucion que ofrece requiere
necesariamente de su intervencion, utiliza expresiones en donde se involucra en el proceso:
“A ver, vamos a hacerlo juntos. Ahi ya tenemos 13...”, “;Si vamos bien? ;Cuanto es
10+10?7, “Vamos a sumarlo con el abaco”, “Ya tenemos 20 pero faltan 8 ;como le
podemos hacer?”, “Ahora necesitamos saber cuadnto es el total, vamos a sumarlo”.

Como puede apreciarse, los esfuerzos de la docente pueden estar encaminados
desde la identificacion de numerales a través del esquema de precios y la serie numérica,
hasta el impulso para solucionar problemas a través de la cardinalizacién, el conteo, el
sobreconteo o la suma; o bien, hacia el uso convencional de alguna objetivacién del

sistema.

Explicita las acciones del rol. Cuando la docente nota que el nifio ain no comprende en
qué consisten las acciones simbolicas a las que se enfrentard, usa la explicacién como una
estrategia para introducir al nifio en la tarea. Este tipo de apoyo es concreto (indica las
acciones generales), efimero (emplea poco tiempo y esfuerzo), atemporal (fuera del ritmo
de la actividad, puede ser antes de comenzar) y directo (Unicamente al nifio responsable).
De esta manera, la docente logra que el nifio tenga una estructura general sobre la tarea a
la que se enfrentard independientemente de las dificultades que pueda tener mientras las

realiza (ver Figura 5.27).
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Figura 5.27 Expresiones sobre la explicitacion de las acciones de un rol.

Docente: A ver Salvador, vas a ir quitando una Docente:  Marely, vamos a anotar aquf cuantas Docente:  ;Siva bien Soffa para 2 Kg de maiz? A
barra cada que compren pan ;de fichas ganaste. Vamos a usar el registro. ver Soffa, fijate en la bascula. La flecha
acuerdo? Fijate, si compran una concha, ;Con cuantas fichas te quedaste? Tres debe llegar hasta el nimeroc 2. ;Debes
de aquf la vas a quitar jentendido? iverdad? Anota el nimero 3. poner mas maiz, le quitamos o asf esta

bien?

Docente:  Hazle la suma Aline, ;cuénto debe Docente:  Bien Cristopher. Tira los tres dados, Docente:  Madiel, debes registrar cada movimiento
pagar? Ahf estd el dbaco. stimalos y dime ¢ cuantas casillas vas a gue se hace en el banco. Usa las barras
avanzar? para tu grafica.

Notas: 1) Fotografia tomada del proyecto “Panaderia” Dia 4. Primer Grado (enero, 2012); 2) Fotografia tomada del Proyecto “Cudnto a que te gano” Dia 2 Pirinola. Primer Grado (junio, 2012). 3) Fotografia
tomada del proyecto "Tienda de abarrotes” Dia 1. Sequndo Grado (noviembre, 2012). 4) Fotografia tomada de "Ensalada Navideia” Dia 2. Sequndo Grado (noviembre, 2012). 5) Fotografia tomada de
“Serpientes y escaleras”. Tercer Grado {octubre, 2013). 6) Fotografia tomada del Proyecto "Banco” Dia 3. Tercer Grado (junio, 2014).
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Las expresiones de la tabla anterior también permiten sugerir que la docente usa la
explicacidn sobre las acciones de un rol cuando la tarea es completamente nueva para los nifios,
no obstante, el propdsito sigue siendo el mismo: generar una estructura general para que el

nifio pueda enfrentarse al rol.

d) Significa los medios semioticos. Las objetivaciones del sistema numérico, 10s recursos o
los medios semidticos; son uno de los elementos indispensables dentro de la actividad
numérica. Como se ha sugerido en otros trabajos en el marco de este proyecto de
investigacion: es indispensable que el nifio tenga un significado sobre los medios
semioticos para que pueda usarlos como recursos dentro de la actividad, y la docente, es
una pieza clave en este proceso.

Cuando se trata de crear un significado sobre los medios semioticos, el analisis de

los datos ha permitido organizar los esfuerzos de la docente en dos grandes categorias:
sugerencia de uso y diversificacion; también puede entenderse que la docente estructura el
uso de los medios semioticos a través de estas dos estrategias para crear un significado en
los nifios al momento de usarlos en la actividad.
Sugerencia de uso. Como se describi6 en el apartado 5.3, cuando la docente arregla las
condiciones para que la actividad se desarrolle, se asegura de colocar todas las
objetivaciones del sistema numérico que pudieran emplearse dentro de la actividad; de esta
manera la docente consigue que los medios semidticos estén presentes y formen parte del
entorno numerico del nifio.

Frente a una tarea numérica que requiere el uso de alguna objetivacion, la docente
recurre a los medios semioticos como una opcidn para resolver la tarea sugiriendo su uso

de manera directa, indirecta y/o a través de su uso; una vez que el medio forma parte del
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problema, la docente se encarga de sistematizar o, mejor dicho, culturizar el uso de la

objetivacion para impulsar su significado a partir de la actividad (ver Figura 5.28).

Figura 5.28 Significacion de los medios semioticos: componentes.

Embalaje de estructuracion
Q Directa
J

d) Significa los
mediOS de manera
semioticos

A\ \— ™ Porsuuso

Indirecta

\ soezijeinn eled

Nota: Componentes observados en los tres grados de preescolar.

Cuando la docente sugiere de manera directa el uso de algin medio semiotico,
suele hacerlo a través de indicaciones concretas, por ejemplo: “Usa tus dedos y dime
cuanto es”, “Ve a la serie numeérica”, “Usa tus monedas para pagar”, “Fijate en el
ticket”, “Hazlo con el abaco”, entre otras. Estas indicaciones sugieren que la docente y el
nifio ya poseen un significado compartido sobre el nombre de la herramienta mas no sobre
su uso, ya que la docente aun debe sugerir la herramienta como un recurso que permitira
resolver la tarea a la que se enfrentan; caracteristicas que también se observaron cuando la
docente sugiere de manera indirecta el uso de algun recurso, la diferencia es que en esta

estrategia, la docente no menciona el nombre del medio sino usa acomodos fisicos,
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sefializaciones y miradas direccionadas para indicar el medio simbélico que debe usarse

(ver Tabla 5.39).

Tabla 5.39 Estrategias para significar los medios semioéticos.

Persona

Docente:

Persona
Docente:

011]2 0[718
16{17118/192
2
i $ 3 3
Dialogo Persona Dialogo
Paga $10. Cuenta bien. A ver, vamos a Docente:  Veydime cudl es el nimero 12, ayldale
Nashla. El nimero 12.

empezar. Fijate...Uno,

Dialogo Persona Dialogo
¢ Qué compraste Valentina? Dile a Soffa Docente: A ver Naomi, fijate aqui. Primero el signo
cuanto cuesta. de pesos y luego /cuanto cuesta el agua?

Nota: 1) Fotografia tomada del proyecto “Cine”. Primer Grado (mayo, 2012); 2) Fotografia tomada de “Cine”. Sequndo Grado (octubre, 2012). 3)
Fotografia tomada del proyecto “Tienda de abarrotes” Dia 5. Sequndo Grado (diciembre, 2012). 4) Fotografia tomada de "Cine”. Sequndo Grado

(marzo, 2013).

La fotografia 1 evidencia como la docente ordena los conjuntos contados y/o por
contar, impulsando al mismo tiempo un proceso de correspondencia biunivoca, conteo y
sobreconteo en el nifio; la fotografia 4 muestra cémo la docente centra la atencion de la
nifia en el recibo de pago al colocarlo frente ella, sugiere su uso y al mismo tiempo impulsa

el reconocimiento de los componentes convencionales del recibo para su realizacion. En
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ambos ejemplos la docente acomoda estratégicamente el medio semi6tico sin nombrarlo
para gque el nifio pueda resolver el problema al que se enfrenta.

Por otro lado, los ejemplos de las fotografias 2 y 3 muestran como la docente
sugiere el uso del medio semiotico mediante una sefializacién y/o una mirada, nuevamente
sin mencionar el nombre del recurso. Mientras que en el ejemplo 2 la docente esta
sugiriendo el uso de la serie numérica para el reconocimiento y representacion
convencional de un numeral; en el ejemplo 3 recurre a la lista de precios como una
herramienta para determinar los conjuntos que deben sumarse para conocer la cantidad
total que un nifio debe pagar por lo que compré.

A pesar de que sugerir de manera directa o indirecta el uso de algin medio
simbolico es, probablemente la forma mas obvia y clara; el analisis de los datos evidencio
que la mayor parte del tiempo la docente sugiere los medios a través su uso simbolico.
Esto quiere decir que la docente significa tanto el nombre como el uso convencional de un
medio describiendo las acciones simbolicas que la objetivacion permite resolver.

Por ejemplo, en una actividad de compraventa de primer grado, Valentina se
encuentra frente a la caja, es decir, a punto de pagar por los productos que ha comprado,
sin embargo, llega sin dinero por lo que la docente le menciona: “4 ver Vale y jcon qué
vas a pagar?”; en seguida, Valentina regresa a su lugar por el dinero y comienzan el
proceso de pago. La pregunta de la docente alude a la funcién principal del medio
semiotico, impulsando por un lado la conceptualizacion del sistema monetario y, por otro
lado, el significado del dinero dentro de la actividad societal en la que se encuentran, en
otras palabras, la docente esta planteando una de las acciones simbdlicas més significativas

del intercambio comercial: obtener un producto a cambio de cierta cantidad de dinero.
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Otras expresiones similares encontradas en el analisis de los datos fueron: “Ve y
dime cudnto cuestan las papas” (refiriéndose a la lista de precios); “;Cémo podemos saber
el total?” (sugiriendo el uso del abaco); “Quiero que me digas como se escribe el 19”
(impulsando el uso de la serie numérica para la identificacion y escritura convencional del
namero); “; Cudnto vas a pagar?”’ (haciendo alusion al recibo de pago); “;Cémo podemos
saber qué se vendio mas y qué se vendié menos? (insinuando un sistema de registro como
una tabla o una grafica).

Ahora bien, una vez que se ha descrito que la docente sugiere el uso de algiin medio
semidtico de manera directa, indirecta o a través de su uso simbdlico, vale la pena entender
que después, la docente sistematiza dicho medio mediante un proceso profundo en el que
se centra en definir el procedimiento particular que implica el uso de cada medio simbdélico;
en otras palabras, guia al nifio paso a paso para que éste pueda usar de manera convencional
el recurso y con ello comience a comprender el sistema numérico. El ejemplo de la Tabla
5.40 muestra cdmo la docente guia a Cristopher para que pueda determinar el total de los

conjuntos que debe sumar.
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Tabla 5.40 Estructuracion del uso convencional del abaco.

Persona Dialogo
Docente:  Hazle la suma ¢ cudnto tiene que pagar Christopher?
Cristopher:  iPaga esto?
Docente:  No, agui, el total de todo ; cudnto es el total?...
Cristopher: ¢ Cuanto es maestra?
Docente:  Pues dime cudnto es scuanto le van a cobrar? Ahf lo tienes ;cudnto es 10
mas 77
Cristopher: 20
Docente:  No. Ahfesta el dbaco ;cudnto es 10 mas 77

Valentina: A ver Cristopher. 10 mas 7...Aqui ya tenemos 7
Cristopher: i77 No, son 10
Valentina:  Cuenta1...2...
Cristopher:  1...2...
Docente:  Qigan, a ver... ;cémo quedamos que ibamos a contar con el dbaco?

Docente:  ;Cuanto quedamos que vale esta? (sefialando las unidades)
Cristopher: A uno
Docente:  (Asienta con la cabeza) ¢ Y luego? ; Cémo le hacemos su suma? ;Qué
yamos a poner primero?
Cristopher: 10
Docente: 10, muy bien. Pon 10
Cristopher:  (Sin respuesta)
Docente:  Aver.Vamos a hacerlo los dos. ; Cudles son las unidades? Aquf Vale, cuenta
10.

Cristopher:  ;Los paso todos maestra?
Docente:  SI.Yatenemos los. ..
Cristopher: 10
Docente:  Ahora tenemos que contar 7 ;cdmo hacemos para contar 7 mas?
lker:  Asi, uno, dos, tres. .. (lo dice verbalmente).
Docente:  No, aquf en el abaco lker.

Docente:  Acuérdate. Aqufya tenemos 10 jesto qué forma? Una.. .de...decena.
¢ Entonces qué tenemos qué hacer? (mueve las cuentas por el nifio). Ahora
nos faltan contar ; cudntos? (sefiala el recibo de pago).
Cristopher: ~ Siete
Docente:  Siente. Vamos a contar 7.
Cristopher:  ;Aqui Maestra?
Docente:  Si, en las unidades. Cuenta.

Cristopher:  (desplaza las cuentas del dbaco y sigue |a secuencia) Siete! Ya maestra
Docente:  Ok. Ahora vamos a ver el total Cristopher. ; Cudnto vale esta? {sefiala la
decena)
Cristopher: A 10
Docente:  Muy bien. Aqui'ya tenemos 10 ;qué sigue de 107
Cristopher 11,
Docente:  (la docente desliza las cuentas del dbaco mientras el nifio sigue la secuencia
hasta llegar al 17) ; Entonces cudnto es?
Cristopher: 17
Docente: 17 pesos en total ¢cudnto va a pagar lker? Ponle. Aqui dice total.
Acuérdate, ponle el signo de pesos y luego el nimero 17.

Fotografia

Notas: Extracto tomado del proyecto “Paleteria” Dia 3. Sequndo Grado (abril, 2013).
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El ejemplo anterior permite observar como la docente significa y sistematiza el uso
del &baco a partir de sus caracteristicas, de sus elementos 0 su composicion para usarlo
como una herramienta de operabilidad.

Otro ejemplo que permite apreciar con claridad la manera en cémo la docente
sistematiza el recibo de pago como medio semiético, puede observarse en la Tabla 5.41,
ya que, durante su acompafiamiento, la docente se encarga de impulsar la forma

convencional del recibo de pago con sus elementos simbolicos.

Tabla 5.41 Estructuracion convencional del recibo de pago.

Persona Dialogo

a3

Docente: A ver Naomi, ;qué va primero? Fijate aqui (sehala el recibo de pago).
Naomi:  (Voltea hacia la maestra)

Docente:  Naomi, hazle su ticket a el. PregUntale qué va a comprar.
Naomi: ;Qué vas a comprar lker?

lker:  Unas papas y un jugo.

Docente:  ;Cuanto cuestan las papas Naomi? Fijate aquf (senala la lista de precios).
Naomi: A $8.00

Docente: ;Y luego? Escribelo aqui. Acuérdate ;qué ponemos primero?
Naomi: Elsigno de pesos

Docente:  Muy bien, y luego el nimero 8.
Naomi: (lo representa) ;Asi maestra?

Docente:  Si, ;y luego? ;Qué mas vas a poner? ; Qué otra cosa compro?
Naomi:  Un jugo.

/e

Docente:  Ah, pues fijate cuanto cuesta el jugo y escribelo. Primero el signo de pesos.

Nota: Extracto tomado del proyecto “Cine”. Sequndo Grado (marzo, 2013).

Finalmente, una de las expresiones mas complejas esta relacionada con el sistema
monetario como objetivacion del sistema numeérico; el proceso que se describe en el
ejemplo de la Tabla 5.42 evidencia como la docente estructura cada accion del nifio hasta

completar el proposito: pagar.
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Tabla 5.42 Sistematizacién del pago con el sistema monetario.

Persona

Docente:
Brandon:
Docente:

Brandon:
Docente:

Angel:
Docente:

Angel:
Docente:
Brandon:
Docente:
Brandon:
Docente:

Brandon:
Docente:

Nifos:
Docente:
Brandon:
Docente:
Brandon:

Docente:

Brandon:
Docente:
Brandon:
Docente:

Dialogo Fotografia

Ya pégale, Brandon.

(Entrega todas las monedas)

No, no. A ver Brandon aqui estd el ticket ; cudnto tienes que
pagar?

Dos

¢Dos? ;Te va a pagar dos pesos Angel?

No, doce pesos.

Ayidale, Angel.

Aver, esta moneda jcuanto es?

Brandon, ;cudnto vale esta moneda? ;Qué nlmero tiene?
Uno

Unlyun...

Cero

;Cuantoesun 1y un 0?7 ;Qué nimero es?

(no responde)

Mira, aquf (toma el dbaco)

Cuenta con Angel.

(Siguen juntos la secuencia hasta el nimero 10)
Muy bien, entonces ; cuanto contaste?

10

;Cuanto vale la moneda?

10

Ok. Ya tenemos 10 pesos aqui (sefiala la maneda), pero td vas a
pagar 12 pesos ;qué sigue del 107 On.. (comienza a deslizar)
Once

Once y doce. Doce Brandon, pagaste $12.00 pesos. ; Cuanto te
sobré? ; Cudnto dinero tienes aqui? (Sefiala cada moneda)

Uno, dos, tres, cuatro.

Cuatro. Te sobrd cuatro pesos.

Notas: Extracto tomado de "Ensalada de atin” Dia 2. Sequndo Grado (febrero, 2012).

Es interesante apreciar como la docente logra insertar al nifio en las caracteristicas
puras del sistema numérico Unicamente a través de la actividad; en los ejemplos anteriores
se pueden apreciar algunos conceptos como: conteo, sobreconteo, suma, representacion

simbolica, valor posicional, correspondencia biunivoca y conversion monetaria.
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Diversificacion. El analisis de los datos mostr6 que la docente usa el mismo medio
semidtico para resolver diferentes problemas numericos, o bien, resuelve un mismo

problema diversificando las expresiones del sistema (ver Figura 5.29).

Figura 5.29 Diversificacion de las objetivaciones numéricas.

Actividad Numérica

Medios principales Problema/Proceso numérico Posibles combinaciones

Abaco
Serie numérica %Antmetmo . Abaco + Serie numérica
Dedos i—» Cardinalizacién = : Dedos + Algoritmo
\//. X S7~Monedas + Dedos

\ 7
Monedas <55 Conteo e, .
- = Lista de precios + Abaco
Esquema de conversion = = , :
E Sobreconteo S ;Algorltmo + Serie

Lista de precios £,2 >3 - : ,
Alg%ritmo ﬁ Reunién de informacion Monedas + Abaco

K Re!laciolnes /

Nota: Expresiones encontradas en los tres grados de preescolar.

De esta manera, por ejemplo, la docente puede utilizar el dbaco como una
herramienta para resolver problemas aritméticos ( “4 ver vamos a hacer la suma aqui, se
acuerdan que habiamos dicho que este era nuestro...abaco ¢verdad?); para impulsar los
procesos de conteo (“A ver, vamos a ver cudnto es el total, cuenta...1, 2...), sobreconteo
(“Acuérdate, esta es una decena, aqui ya tenemos 10 jqué sigue de 10? ") y cardinalizacion
(“Entonces, jcudnto tenemos aqui? ;Cudnto es el total?”’) funcionando al mismo tiempo

como un recurso Util para reunir informacion. O bien, la docente puede usar la serie
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numerica como un medio para impulsar el conteo y sobreconteo (“Vamos a contar en la
serie”, “A ver, aqui estd el 10 ;jqué sigue de 10?), para identificar un numeral (“Ve a la
serie y dime cudl es el numero 17”), y como un recurso de operabilidad (““Ya tenemos 23,
aqui estd el 23 ;jcuanto nos falta para el 28?”). Al igual, los dedos funcionan como un
medio de representacion icénica que puede impulsar los procesos de conteo, sobreconteo
y representacion (“Hazlo con tus dedos, cuenta”, “Ya tienes 5 ;jqué sigue de 5? usa tus
dedos”, ““;Cudntos dedos tienes ahi?, entonces ;Cuanto es?).

El ejemplo de la Figura 5.30 muestra como la docente utiliza mas de un medio
semidtico al momento de resolver un problema aditivo con los nifios para determinar el
total de dinero que deben pagar por la compra de ciertos productos para entrar a una

funcién de cine (ver Figura 5.30).
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Figura 5.30 Diversificacion de las expresiones del sistema ante un problema aditivo.

Docente: A ver y entonces, jcuanto cuesta Docente:  Pero jcudnto voy a pagar en total?.. Docente: A ver Nashla, ponlo ahi en el
la naranja?... ¢Y el agua?... ;Y mi Vamos a ir anotando aquf para esquema.
boleto? saber cuanto voy a pagar

Docente:  Agui tenemos nuestro. ..abaco Docente: Y ahora ;qué mas falta? Ahf estd Docente:  Nashla, ya vimos que el total es
;verdad? ;Cédmo le podemos (seriala el algoritmo en el pizarrén). $28.00 pesos jqué monedas
hacer para hacer la suma? Para Suma otros 9. necesitamos para tener veintiocho
saber cuanto vamos a pagar en pesos? ;Cdmo los ponemos aqui?..
total por todo. Aquiya tenemos 10 ¢y luego?

Notas: Tomado de "Cine”. Sequndo Grado {marzo, 2013).
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Es interesante apreciar como la docente usa, de manera dinamica y estratégica, las
diferentes expresiones del sistema numérico dentro de la actividad. El significado que la
docente tiene sobre cada medio, le permite actuar con pertinencia eligiendo el medio que
posea mejores caracteristicas para facilitar la resolucién de la tarea a la que se enfrenten,

impulsando, al mismo tiempo, el/los significados del recurso.

e) Reformula y concentra la informacion. El dltimo esfuerzo que se pudo apreciar dentro
del embalaje de estructuracion concentra la particularidad de este embalaje ya que, al
finalizar una tarea, la docente genera un espacio, generalmente publico, para
conceptualizar el proceso numérico que los nifios estaban llevando a cabo y darle un
sentido en el marco de la actividad, es decir, la docente reformula los procesos huméricos
y significa las acciones del nifio con base en la meta que ha planteado en un principio.
Algunas expresiones que ejemplifican la manera en como la docente retoma la informacion
numérica esencial y la coloca nuevamente en las acciones simbolicas de la actividad son:
“Muy bien 19, jentonces cuadnto dinero vas a pagar? $19.00 pesos jverdad?”’; ““;Cuanto
es en total? ¢ Cudntas casillas vas a avanzar?”’; “Escribelo, ;cudnto cuesta el boleto para

el cine? Ponlo en el ticket”; “;Qué fue lo que hicimos el dia de hoy?”.

La actividad numérica posee, desde su disefio psicopedagogico, una estructura llena de significados
sociales; de acuerdo con el analisis de los datos, la docente usa cinco esfuerzos para estructurar los
procesos simbolicos de la actividad en el nifio y asi, lograr que este vaya significando tanto sus

acciones como los elementos de su entorno (ver Figura 5.31).
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Figura 5.31 Esfuerzos del Embalaje de estructuracion.

/ / / / /
a) Sitta en las b) Ofrece la ¢) Explica las d) Significa los e) Reformula y
acciones solucién al acciones medios concentra
problema del rol semidticos la informacion
L\ A\ L\ A A\

L

ACTIVIDAD NUMERICA

|

Embalaje de estructuracion

Nota: Esfuerzos observados en los tres grados de preescolar

El embalaje de estructuracion evidencia, por un lado, la importancia de conducir, acompafar
y significar las acciones del nifio dentro de la actividad; y, por otro lado, muestra con claridad el
caracter dinamico, diverso y multidireccional, estratégico y complejo de los esfuerzos de la docente

al guiar la construccion de significados simbolicos en el nifio.
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V. Embalaje consolidativo

Como se ha descrito hasta ahora, la diversidad de los esfuerzos de la docente depende, en gran medida,
del nivel de participacion que muestra el nifio; de tal manera que, al mismo tiempo que el tipo de
participacion del nifio cambiay avanza, los esfuerzos de la docente también se transforman. El analisis
de los datos permitio observar que cuando el nifio tiene la capacidad de conducirse de manera
practicamente autobnoma, la docente interviene para consolidar los procesos simbolicos por los que el
nifio esta atravesando; es importante recordar que el fin Gltimo de la docente consiste en lograr que el
nifio tenga la capacidad de resolver autbnomamente los retos de la actividad numérica usando el
sistema, asi que durante el embalaje consolidativo, la docente se encarga de impulsar el/los tltimo(s)

elemento(s) en el nifio para alcanzar la autonomia de la accidn simbdlica en la que se encuentre.

El esquema de la Figura 5.32 muestra, de manera agrupada, los 2 tipos de esfuerzos que se
pudieron observar en la docente para consolidar los procesos simbdlicos en el nifio y permitir que el
ritmo de la actividad continGe. Para entender su conformacion, se describird cada esfuerzo de manera
independiente, al igual que en los otros embalajes simbdlicos, la docente emplea sus esfuerzos de
manera multiple y multidireccional, asi que el orden de descripcién no sugiere, necesariamente, el

orden de uso.
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Figura 5.32 Expresiones del Embalaje consolidativo.

8 4 k'
= Cuestiona @ @ sugiere
= Investiga @ Aporta
> :
c Corrobora @ “—— Embalaje — @ Corrige
o ( consolidativo
..‘95 Comprueba @ Completa
% Motiva @ Acompania
<C . o
Acciones simbdlicas

Nota: Modelo general

Puesto que los esfuerzos de la docente que conforman al embalaje consolidativo poseen en
comun que el nivel de participacion del nifio se encuentra en los niveles més elevados, la docente se
halla en un estado constante de supervision, es decir, ella va acompafiando de manera periférica las
acciones de un nifio o de un grupo de nifios para asegurar su convencionalidad y pertinencia con base
en las reglas tanto del sistema como de la actividad; de aqui que los esfuerzos que a continuacion se

describen suelen ser de caracter practicamente efimeros y absolutamente puntuales.

1. Corrobora. Durante este esfuerzo, la docente tiene la necesidad de conocer, en voz del nifio,
las acciones simbdlicas que se han realizado con la finalidad de saber en donde y cémo
puede intervenir. Generalmente utiliza cuestionamientos como: “A4 ver, ;jqué paso ahi?
¢Cuanto le vas a pagar? ¢ Cudnto fue el total?”, “;COmo sabes que vale $100?, vamos

a escuchar”, “¢Si? ¢ Estas seguro?, ¢Ya lo contaste bien? a ver, vamos a hacerlo”,
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“;Ya son 8507 solo necesitas 350 jya esta bien?”, “;jAvanzaste 7 casillas? Ok, ¢quién
sigue?”, “;Ya le hiciste el ticket? entonces ;jQué sigue?”, “iLe vas a dar cambio?
¢Por qué? ¢ Cuanto te pago ella? Te pago 28. ¢Si le vas a dar cambio si te pago 28 y
le tenias que cobrar 28?”. Es interesante apreciar que cada cuestionamiento que
emplea la docente estd planteado de manera consecuente con su propdsito, es decir,
puede funcionar para reestructurar lo que el nifio ha avanzado; para exponer sus
acciones 'y, si es necesario, corregirlas; para involucrar al resto de los nifios o bien, para
asegurarse que el nifio esta listo para la siguiente accion simbolica.

Puesto que la participacion del nifio dentro de la actividad es cada vez mas
autonoma, pareciera que la asistencia de la docente es poco necesaria; asi que la
docente concentra sus esfuerzos en fortalecer la comunidad matematica de solucion de
problemas que comienza a consolidarse entre los nifios. Como puede apreciarse en el
ejemplo de la Tabla 5.43, el nivel de interaccion permite que cada uno aporte sus
conocimientos y entre todos vayan construyendo las acciones de la actividad, en este
sentido, la docente funciona como un agente que contiene y consolida las acciones de

los nifios.

230



Tabla 5.43 Intervencion docente en la comunidad matematica.

Persona

Aline:
Todos:
Aline:
Naomi:
Fernanda:
lker:
Angel:
Docente:
Todos:
Docente:

Dialogo
(Tira los dados y los suma) iSeis! jAvanzo seis!
(cuentan) 1, 2,3,4,5,6
iCobro un cheque! T me debes de pagar.
Aver, cobras por... (le ensefia el cheque a su compariera)
Por jseis pesos!
T le debes de dar $6.00
Aver... (le muestran el cheque) jAh sl
;Cuanto va a cobrar de su cheque?
iSeis pesos!
Muy bien, daselos.

Nota: Extracto tomado del proyecto "Banco” Dia 4. Tercer Grado (junio, 2014).

2. Completa. La estructura de la actividad permite que la docente identifique con facilidad

el conjunto de acciones que ha realizado el nifio, o bien, que aun necesita realizar; de esta

manera la docente es capaz de acompariar, sugerir, corregir, motivar y/o aportar el medio

0 la accién simbdlica que permitird que la actividad continde. También pudo observarse

que este tipo de esfuerzos por parte de la docente suelen aparecer tras la demanda del nifio,

es decir, el nifio reconoce las tareas en las que puede conducirse con autonomia, pero

también identifica aquellas en las que requiere del apoyo y/o la aprobacion de la docente

0 de otro compafiero con mayor experiencia (ver Tabla 5.44).
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Tabla 5.44 Apoyo distal docente para completar una tarea.

Persona

Docente:

Naomi:
Docente:

Naomi:
Docente:
Naomi:

Naomi:

Docente:

Naomi:
Docente:

Dialogo Fotografia
(Observa demasiadas monedas sobre la mesa) ; Todo
ese dinero necesitas Naomi? Solo eran $30.00 para
poder jugar. Simalo. Ahf lo tienes ; Cuanto es 10+10?
Veinte

Veinte, ya tienes veinte. Necesitas 30. ;Cuanto mas?
Mas 5, usa los dedos ;qué sigue? 21 (se retira

fisicamente)

(Alo lejos le grita a la maestra) 25 maestra
(Alo lejos) Ya tienes 307
(Niega con su cabeza)

(Toma una moneda de 5 pesos y sigue contando con
sus dedos) jListo maestral {$30.00!

(Mira la mesa) Muy bien Naomi, $30 (sefiala el
pizarrdn) s necesitabas el resto del dinero?

No, ya no.

Regrésalo.

Nota: Extracto tomado del proyecto "Banco” Dia 1. Tercer Grado (junio, 2014).

El ejemplo anterior permite apreciar con claridad la estrategia distal de la
docente para consolidar las acciones de la nifia. Gracias a la comprension de la docente
tanto de la actividad como del sistema numérico, es capaz de detectar el error de la
nifia, corregir y acompafar sus acciones para que finalmente, Naomi sea capaz de

completar la tarea a la que se enfrenta.
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Otra importante expresion de este esfuerzo estd relacionada con las
aportaciones que realiza la docente ante diversas tareas; por ejemplo, el impulso sobre
los elementos convencionales del sistema. En el apartado “Embalaje de estructuracion”
se describié como la docente incorpora las propiedades del sistema numérico mediante
las acciones de la actividad, asi que una vez que el nifio puede dominar estas acciones,
los esfuerzos de la docente se concentran en aportar la importancia de la
convencionalidad del sistema numérico para que pueda usarse como un medio de

comunicacion (ver Tabla 5.45).

Tabla 5.45 Consolidacién de la representacion convencional de un precio (1).

Persona Didlogo

Docente: A ver, jcuanto fue el total?
Brandon: 34
Docente:  $34.00 pesos, ok. ;Y asi se hace el nimero 4 Brandon? ;Si estd bien? (le entrega

nuevamente el recibo de pago). Fijate aqui cdmo se hace el nimero 4 (sefala la serie
numeérica). Escribelo, hazlo bien.

Nota: Extracto tomado del proyecto "Neveria” Dia 1. Tercer Grado (mayo, 2014).

Ademas de la representacion convencional de los numerales, la docente se
esfuerza por incluir el significado de los nimeros de acuerdo con el contexto en el que
son usados, es decir, le aporta una variedad de significados que pueden rodear a un
mismo numeral para que el nifio pueda completar y determinar su significado (ver

Tabla 5.46).
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Tabla 5.46 Consolidacién de la representacion convencional de un precio (2).

Persona Dialogo

Docente:  ;Ya estd bien asi? ;Qué te falta?
Fernanda:  (Observa y no menciona nada)

Docente:  ;Qué son? ;9 naranjas o qué son?
Fernanda: 9 pesos maestra.

Docente:  Ah, entonces ;qué le hace falta para que diga que son 9 pesos? Nos falta el signo de. ..
Fernanda: Pesos.

Docente:  Muy bien, el signo de pesos. La naranja cuesta $9.00 pesos.

Notas: Sequndo Grado: Extracto tomado del proyecto “Cine” (febrero, 2013).

De manera similar, la docente suele sugerir de manera explicita la accion que
le hace falta al nifio o el medio semi6tico que le permitird completar la tarea a la que
se enfrenta; ya sea de manera distal o cercana, la docente Unicamente menciona la
accion y vuelve a retirarse para que el nifio continde solo. De igual manera, la
sugerencia suele ser de caracter directo y puede apreciarse en frases como: “;Ya?
Pusiste el agua, te faltan las papas”, “Muy bien, dale el recibo para que pague”, “Es
tu turno, tira los dados y suma”, “Paga, fijate en tu ticket cudnto vas a pagar”, “Bien,
ahora sumalo y dime el total”, “;Le sobra?, pues dale su cambio ;Cuanto le vas a dar

de cambio?”, “;Listo? ;Quién va a pasar ahora? ¢ A quién le toca?”, “;28? ;Por qué

28? ¢ Hiciste la cuenta aqui (sefialando el abaco)? .

Como pudo apreciarse en los ejemplos expuestos en este apartado, la
retroalimentacién que recibe el nifio sobre sus acciones cobra una importancia
significativa asi que, la docente reconoce y felicita constantemente los esfuerzos del
nifio, esta motivacion también funciona como un elemento que impulsa la

consolidacién de las acciones gue el nifio realiza de manera auténoma.
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Finalmente, es importante resaltar que, gracias a la comprension docente sobre
la actividad matematica, sobre las objetivaciones del sistema y sobre el sistema
numérico per se, sus aportaciones funcionan como elementos que van estructurando y
consolidando las acciones simbdlicas del nifio. Por otro lado, cabe resaltar que el
analisis de los datos permiti6 observar que cuando el nifio va siendo mas autbnomo en
sus acciones, los esfuerzos de la docente se integran, se consolidan y también, se

transforman.
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VI. Embalaje de complejizacion y extension

El dltimo embalaje que se describe como parte de los esfuerzos que realiza la docente en su papel
mediador entre el sistema numeérico y los nifios, esta relacionado con su capacidad para generar nuevas
condiciones a partir de un proceso o accion simbolica que, aparentemente, el nifio tiene bajo control.
La cualidad compleja de estos esfuerzos no se relaciona completamente con el nivel de dificultad de
la tarea puesto que se trata de una capacidad para contemplar mas aspectos que permiten ampliar las

posibilidades alrededor del proceso simbdlico de la actividad numérica en la que se encuentren.

Resulta peculiar que cuando la docente complejiza y extiende una tarea a través de alguna de
las estrategias que se describen a continuacion, sus esfuerzos comienzan a ser recursivos, es decir,
utiliza esfuerzos que le han sido efectivos en otros momentos de su practica y los emplea en las nuevas
condiciones. La recursividad de los procesos mediacionales permite apreciar dos ideas interesantes;
primero que la Actividad numérica se convierte en el Embalaje que contiene y da sentido al resto de
los embalajes simbdlicos, y en segundo lugar que es gracias a la Actividad que la docente tiene un

abanico de posibilidades de accion que puede emplear con base en las necesidades (ver Figura 5.33).
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Figura 5.33 Recursividad de la mediacion docente.

Embalaje 6

Embalaje 4 Embalaje 2

Embalaje 4 Proceso simbolico 3

Embalaje 3

Proceso simbolico 1

Embalaje 4 Embalaje 3

Proceso simbdlico 2

Actividad numérica

Nota: Combinaciones ilustrativas

La recursividad como cualidad de los procesos de mediacion docente es més explicita cuando
la docente y los nifios se enfrentan a una tarea completamente nueva, independientemente del grado
escolar en el que se encuentren. El ejemplo de la Tabla 5.47 permite apreciar que la docente usa los
esfuerzos del embalaje de complejizacion y extension en los tres grados de preescolar y en diversas

acciones simbolicas.
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Figura 5.47 Embalaje de complejizacion y extension en los tres grados de preescolar.

Persona
Cristopher:
Docente:
Nifios:
Docente:

Soffa:
Docente:

Soffa:
Docente:
Soffa

Persona
Docente:
Marely:
Docente:
Marely:
Docente:

Marely:
Docente:

Persona

Docente:

Marely:
Docente:

Nifos:

Marely:
Docente:
Marely:
Docente:

Brandon:

Docente:

Primer Grado
Dialogo Fotografia
10
¢ Cuénto?
10
Vas a pagar 10 pesos Sofi (acerca monedas con denominacion $1.00y
$5.00)
Uno, dos (toma las monedas de manera indistinta)
No, Sofi. Fijate en tus monedas. ; Cudnto vale esta moneda? (sefiala la
monedad de $5.00) ; Qué nimero tiene?
5
5. ¢Qué sigue de 57 Cuenta las demds.
6,7,8,9, 10 (desliza el resto)

Segundo Grado
Dialogo

¢ Cudnto vas a pagar? (sefala total en ticket).
28
¢ Cudnto tienes aqui? s Cuanto es 10 +107 (sefiala las monedas)
20
Ya tienes $20 aqui, pero debes pagar (sefala ticket) veintiocho. ; Cuanto
te falta para 28? Ya tienes 20, ; cudntas monedas necesitas para llegar a
287
21,22...
Bien {la docente comienza a mostrar sus dedos frente a la nifa al mismo
tiempo que la nifia sigue contando hasta llegar al 28) Veintiocho, muy
bien. Entonces siya tienes 20, ¢ cudnto te falta para 282 Aqui esta en los
dedos ;cudnto?
iOcho!
Bien, te faltan 8. Ya tienes 20 +8 son veintiocho. Paga.

Tercer Grado

Dialogo Fotografia
Pongan atencién, vamos a ver cudnto dinero se junté en la caja del Cine.
Cuenten nifios de 100 en 100 con las monedas de 10. Hdganlo Marely.
{Comienza a apilar)

Pero cuenta. 10, 20, 30 s qué sique? Aqui esta (sefiala la serie numérica)
Ayldenle a Marely. ..

40, 50.

(apila las monedas).

Empieza con otro montdn. Hazlo iqual.

{Repite la accidon 5 veces)

Bien, mientras ayudale, Brandon, haz montones de 10 con las monedas
de 3$1.00 para formar $10.00. Hazlo, cuenta 1, 2, (sefiala y desliza las
monedas).

(Apila las monedas).

Ok, Marely, vamos a ver cuanto tenemos aqui.

100, ;qué sique? Dos.. .cientos, tres...cientos (sefialany cuentan todos
los conjuntos que se formaron). $584 pesos en total. Vamos a escribirlo
en el pizarron.

Nota: Primer Grado. Extracto y fotografia tomados del proyecto “Cine” (mayo, 2012); Sequndo Grado. Extracto y fotografia tomados del proyecto “Cine”
(mayo, 2013); Tercer Grado. Extracto y fotografia tomados del proyecto "Cine” (mayo, 2014).
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En el ejemplo de Primer Grado, Sofia debe pagar diez pesos por la compra que ha realizado.
La maestra ya habia observado en otras ocasiones que Sofia es capaz de hacer un conteo y
correspondencia biunivoca correctos entre la palabra numero y las monedas que tenia al frente; asi
que la docente aprovecha este momento de la actividad para introducir una moneda de cinco pesos
para presentarla con Sofia e impulsar un nuevo proceso matematico con ella: el sobreconteo. Es decir,
la docente recurre al embalaje de estructuracion y sitda a Sofia para que ella sea capaz de sobrecontar

a partir de la denominacion nueva.

Ahora bien, en el ejemplo de Segundo Grado, la docente interviene mientras Marely esta
pagando el total de sus productos para ir al Cine. La docente sabe que Marely es capaz de hacer
sobreconteo e intenta impulsar el proceso de suma recurriendo al embalaje de estructuracion para
ofrecerle la solucién del problema; incluso ella usa sus dedos de forma directa como un medio
semiotico para que Marely sea capaz de observar la solucién al problema. En este ejemplo en
particular y aunque el nivel de participacion de Marely le hubiera permitido resolver el problema por
ella misma, la docente intervino de una forma méas concreta para impulsar su pensamiento y extender
las posibilidades de accion matematica de la nifia ante los diversos escenarios de la actividad

numeérica.

Finalmente, en el ejemplo de Tercer Grado la docente aprovecha las condiciones de la
actividad para hacer un “corte de caja” con los nifios responsables de cobrar por los productos de sus
compafieros para entrar al cine. La docente sabe que en este momento los nifios son capaces de sumar
algunas cantidades, pero recurre al Embalaje resolutivo y de colaboracion para que los nifios sumen a
partir de multiplos de 10 y 100 y conozcan la cantidad final. En este ejemplo la docente propone la
forma matematica para abordar el problema, incluso ella es quien lo resuelve pero extiende el

pensamiento de los nifios al proponerles una estrategia que les permitira sumar grandes cantidades.
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Estos ejemplos permiten apreciar que la docente se apoya de las estrategias de otros embalajes
simbolicos para complejizar la situacion matematica por la que estan atravesando y de esta forma
extender el pensamiento del nifio (independientemente del nivel de participacion en el que éste se
encuentre). También, es interesante observar como la Actividad numérica permite que la
complejizacidn y la extension abran paso a procesos matematicos profundos, ya que tienen sentido y

significado unicamente en las acciones simbdlicas que permite la actividad.

Durante el analisis de los datos, se pudo observar el embalaje de complejizacion y extension
de forma mas explicita mientras la docente incluia una nueva operacion aritmética o bien cuando
modificaba las cantidades numéricas en una actividad. A continuacion se describe la esencia de ambos

escenarios:

a) Inclusién de una nueva operacion aritmética. Desde la planeacidon psicopedagdgica, la
docente identifica los procesos aritméticos que utilizara para darle solucion a los problemas
numéricos que la actividad demande, esta claridad le permite identificar la pertinencia de una
nueva operacion a partir de las acciones simbdlicas que el nifio se encuentra resolviendo; es
decir, se trata de una extension o profundizacion del proceso simbdlico en donde aparece un
problema alterno que posee las condiciones del problema inicial; de manera recurrente, se
pudo observar que la docente relaciona o extiende los problemas aditivos para incluir

problemas de sustraccion, tal y como se muestra en el siguiente ejemplo:
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Tabla 5.48 Sustraccion como extension de un problema aditivo.

Persona

Soffa:
Docente:
Soffa:
Docente:
Daniela:
Docente:
Soffa:
Docente:

Soffa:
Docente:
Soffa:
Docente:
Soffa:
Docente:
Soffa:
Docente:

Dialogo
Ya Maestra, ya me pago.
¢/ Ya? ;Estas sequra? ;Cuanto te estd pagando? ;Cuanto es 10+107
iVeinte!
Y cudnto le vas a cobrar? ; Cuanto en total?
19
A ver Sofia, ;le vas a dar cambio? ; Le sobra dinero? ; Cuanto?
19

A ver, te estd dando $20.00 pesos y debes cobrarle solo $19.00 ; Cudnto le sobra? A ver,
trae el dbaco.
(Va al estante por el abaco)

Aquiya ;tenemos? ...

iDiez!

Una decena. Pon 20, usa las unidades.

(La nifa representa los $20.00 con las cuentas del dbaco) jYa maestral
Ahora, quita 19y dime ;cuanto le sobra?

10, 11... (sigue el conteo hasta el 19). jUno! Le voy a dar un peso

Muy bien, le sobra un peso. Ella te pagé $20.00 v le vas a cobrar $19.00. Dale un peso de
cambio.

Nota: Extracto tomado del proyecto “Cine”. Sequndo Grado (mayo, 2013).

En el ejemplo anterior, la docente ha detectado que un proceso de sustraccion permitira

darle solucion al problema en el que se encuentran, asi que recurre al &baco como medio

semiotico y utiliza las estrategias el embalaje de estructuracion para darle solucién al nuevo

problema aritmético; puede notarse como la asistencia de la docente es de caracter claro y

directo puesto que tanto ella como la nifia poseen el mismo significado sobre las palabras

numero, los componentes del medio semidtico y las acciones simbolicas que permitiran

solucionar el problema en el que se encuentran inmersos.
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En la Tabla 5.49 puede apreciarse otro ejemplo que permite comprender la

complejizacion y extension de una accion simbolica a partir de una condicion ya resuelta. En

dicho ejemplo, los nifios se encuentran comprando ensaladas de atun y la docente les ha dado

una cantidad determinada de dinero para realizar su compra.

Tabla 5.49 Problematizacidon a partir de un resultado.

Persona

Docente:
Nashla:
Docente:
Nashla:
Docente:
Nashla:
Docente:
Ninos:
Docente:
Nashla:
Docente:

Nashla:
Docente:
Angel:

Dialogo
¢ Cuantas ensaladas compraste Nashla?
Dos
¢ Y cuanto fue?
Doce.
Muy bien, ¢ te sobro dinero?
S, me sobraron 3 pesos.
¢ Puedes comprar otra ensalada?
Nooo.
¢ Por qué Nashla, por qué no puedes comprar otra ensalada?
No, porque me faltan.

:Cuanto? ;Cuanto te falta para comprar una ensalada mas? ;Cuanto cuestan las
ensaladas?

A $6.00

:Cudnto mas necesitas?

Otros 3 Maestra.

Nota: Extracto tomado del proyecto "Ensalada de atin” Dia 2. Sequndo Grado (febrero, 2012).

La problematizacion que realiza la docente en donde incluye operaciones aritméticas

que originalmente no formaban parte de las acciones simbdlicas del proceso, funciona como

un escenario alterno que permite la generacion de experiencias nuevas y complejas en el nifio;

impactando ademas en su nivel de comprensién sobre el sistema numeérico (reglas, medios

semidticos, posibilidades y limitaciones) y extendiendo su pensamiento.
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b) Modificacidn de las cantidades numéricas. La comprension de la docente tanto de laactividad
como del sistema numérico, le permite alterar las cantidades numéricas que se habian
establecido desde la planeacion psicopedagdgica de la actividad, pero siempre en el marco de
ésta. Generalmente, la docente altera las cantidades en aumento, condicion que le permite, por
un lado, disminuir las respuestas automatizadas en los nifios y, por otro lado, impulsar la
comprension del valor posicional de los digitos dentro de la composicion del nimero y de las
operaciones aritméticas que se pueden hacer con éstos.

Una de las expresiones mas evidentes de la complejizacion y extension esta relacionada
con las cantidades que la docente y el grupo psicopedagodgico asigna a los precios de los
productos en las actividades de intercambio comercial conforme las actividades numéricas y
los ciclos escolares van avanzando. La Figura 5.34 muestra un ejemplo por afio de los recibos
de pago que elaboraron los nifios del presente estudio como parte de la actividad “Cine”; tanto

las cantidades como su composicion se transformaron.
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Figura 5.34 Complejizacion; transformacion en las cantidades numéricas.

Boleto: [/ (‘-‘—l

Agua: :f'.' 8
v t
rruw $20V | sidui p o
‘ 1.4 . s0|
Total: =74 |
1° 20 30

Grado escolar

Nota: Representaciones de la generacién 2011-2014.

Otra expresion dentro de la modificacion de las cantidades como parte del Embalaje
de complejizacién y extensién, puede apreciarse en el ejemplo de la Tabla 5.50, en donde los
nifios se encuentran jugando al “Banco” y la docente integra una nueva cantidad que,
originalmente, no se tenia contemplada dentro del disefio psicopedagdgico de la actividad

numeérica pero que es acorde con la situacion.
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Tabla 5.50 Aumento de cantidades: complejizacion.

Persona

Docente:
Nihos:
Docente:

Aline:
Docente:
Aline:
Docente:

Angel:
Docente:

Angel, lkery Aline:

Docente:
Angel:
Docente:
Angel:
Docente:
lker:
Aline:
Docente:

Aline:
Docente:
Aline:
Docente:

lkery Aline:

Docente:
Angel:
Docente:
Ninos:
Docente:
Angely Aline:
Docente:

Didlogo
Aver, ;qué movimiento van a hacer?
Deposito
A ver, yo les doy la ficha (la saca de su bata). Aline lee para todos. ;Qué dice aquf? (le

entrega la ficha)
Todos depositan...Seis. ..

Seis ;qué?
Pesos

¢Sequra? jCuanto dice que tienen que depositar entre todos? ;Cudnto vale este
"Deposito” Angel? (lo entrega)

Seis pesos con ¢ cero centavos?

:Sequro? ;Son centavos? Si fueran $600 pesos ¢ cudntos ceros tendria? ;Cudntos ceros
tiene el 1007 (senala el nimero 100 en la serie numérica)

iDos!

Dos, bien. Pero aqui, el 6 tiene 3 ceros ;entonces cuanto es?

iMill

Bien, entonces ; cuanto van a depositar entre todos? Seis. ..

iSeis mill

Bien, $6000. ; Cémo le hacemos para pagar esa cantidad?

No nos alcanza, hay que dar todo nuestro dinero.

iYo ya sé! Con billetes.

Muy bien Aline, con billetes ;de cuanto? (saca billetes de $1000 y los entrega a Aline)
¢ Cémo le hacemos para pagar $60007?
(comienza a desplazar los billetes)

¢Cuanto hay ahif Aline?

iMil!

Sigue, ¢qué sigue?

Doscientos

Sigue Dos. ..mil (acomoda los billetes frente a los nifios) ; Qué mas?

Tres mil, cuatro mil, cinco mil, seis mil (desplazan los billetes)

Bien, $6000. Fijate, Naomi le van a pagar $6000 al Banco ; es mucho o poquito dinero?
iMuchol

:Cuanto les sobro alla?

(cuenta desplazando los billetes de mil en mil) jSeis mil, otros!

Bien, otros seis mil. Bien, ;Quién sigue? ; De quién es su turno? (se retira fisicamente).

Nota: Extracto tomado del proyecto "Banco” Dia 4. Tercer Grado (junio, 2014).
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De esta manera, puede apreciarse como la docente alterna sus asistencias entre el plano
concreto y abstracto, es decir, plantea un nuevo problema desde el plano simbélico para que
el nifio pueda operar desde las reglas del sistema y cuando observa que hay dificultades recurre
dindmicamente a las estrategias de otros embalajes para impulsar la resolucion, en este caso,
recurre a la serie numérica y a la sefializacion directa de un numeral para impulsar la reflexion

sobre el valor posicional de los digitos.

Es importante resaltar que tanto la inclusion de una nueva operacion aritmética como el aumento de
las cantidades en un problema, solo son posibles si forman parte de los procesos simbdlicos que el
nifio esta desempefiando en el marco de la actividad. También, vale la pena observar que las estrategias
del embalaje de complejizacidn y extension incluyen la incorporacion de nuevas variables al problema
real, tal y como ocurre dentro de las comunidades de practica matematica y en las actividades de la
vida cotidiana. De esta manera, es mas sencillo comprender que la complejizacion y extension estan
relacionadas con la contemplacion de mas elementos que permiten ampliar la comprensién sobre el

sistema numérico y sus posibilidades.

La mediacion docente estd compuesta, principalmente, de un conjunto de embalajes
simbdlicos que funcionan en relacion con la estructura de la actividad y el nivel de participacion de
cada nifio; la docente, mantiene presente todos los embalajes simbdlicos como una opcidn de uso en
cada actividad numérica (independientemente del grado escolar) y de manera estratégica opta por
aquel embalaje que le permitira acercar al nifio hacia la comprension del sistema numérico y sus

particularidades (ver Figura 5.35).
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Figura 5.35 Funcionamiento general de los Embalajes simbdlicos.
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Nota: Modelo general a partir del andlisis de los datos

Como puede verse en el esquema anterior, los embalajes simbélicos de mediacién docente
poseen una tendencia interesante en cuanto a su relacion con el grado escolar, es decir, el nivel de
participacion del nifio dentro de la actividad y el conjunto de significados que ha creado alrededor del
sistema permiten que la docente use con mayor frecuencia aquellos embalajes que se inclinan hacia
la profundizacion del sistema numérico y no hacia la contencion de la atencion del nifio en la actividad,
tal y como cuando el nifio se encuentra en sus primeras experiencias. De esta manera, se sugiere que
al mismo tiempo que el nivel de significado sobre el sistema se transforma en el nifio, la docente

transforma sus opciones de mediacion.
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6. LA MEDIACION EN EL CENTRO DE LA ACCION EDUCATIVA

"El Lebenswelt [mundo vivido] de Husserl es aquel en el que lo esencial no
viene dado por las relaciones exterior-causales que se dan entre los objetos,
sino por la significatividad humana que conforma nuestro primer y primordial

contacto con la realidad. .. es el mundo del significado, del sentido, aquello que

"

constituye propiamente nuestro cosmos. ...

L. Cobos

Las matematicas son un pilar fundamental dentro de los planes de estudio de cualquier pais debido a
la relevancia que tiene esta disciplina en la vida cotidiana, en la escuela y en el trabajo. Sin embargo,
en el contexto educativo mexicano las evaluaciones nacionales e internacionales muestran que mas
de la mitad de sus estudiantes posee deficiencias en el aprendizaje matematico ya sea para adquirir y
dominar los contenidos curriculares o bien para hacer uso de estos contenidos al resolver problemas
de indole cotidiano (INEE 2013, 2016a, 2016b, 2017, 2018a; IVEIE s.f.; OECD 2016a, 2016b: SEP
2013a, 2013b). La consistencia por décadas en estos resultados inadecuados, develan que existe un
problema educativo importante que necesita la atencion tanto de las instancias gubernamentales como
de los expertos en educacion; es en este contexto en donde la presente investigacion se suma a los
esfuerzos psicopedagogicos investigativos del proyecto Entornos Complejos de Aprendizaje-Aleph,
quien reconoce que bajo su propia traduccion del curriculo nacional propuesto, el papel del docente y

su mediacion es uno de los factores que existen y se involucran en el aprendizaje de las matemaéticas.

Ahora bien, el desarrollo del pensamiento matematico o mejor dicho la capacidad de

matematizar la realidad esta ligado con la forma simbolica del entorno, es decir, el pensamiento del
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estudiante va a ser tan complejo como lo es su entorno de aprendizaje. Tanto los hallazgos del presente
estudio como aquellos reportados en investigaciones previas del proyecto Aleph (Arraiga, 2010;
Castro, 2019, Diaz, 2012; Flores, 2010; Garcia, 2010; Marin & Garcia, 2011; Pesina, 2019; Rivera;
2011; Santiago, 2019; Téllez, 2019), se muestra como los estudiantes son capaces de desarrollar
formas complejas de interpretar su realidad cuando participan en actividades societales, mismas que
desde su disefio, implican el uso simbdlico de las objetivaciones del sistema, en este caso, del sistema
matematico. La congruencia del alto rendimiento académico tanto de esta investigacion como de las
realizadas en el marco del proyecto Aleph evidencian, por un lado, el impacto educativo nacional de
este proyecto y, por otro lado, que es posible operar el curriculo nacional en el area de matematicas
con excelentes resultados puesto que los estudiantes son capaces de interpretar matematica y
simbdlicamente su realidad y participar con éxito en sus actividades societales de formacion. Ademas,
la constitucion original del proyecto permite devolverles a los centros educativos su objetivo principal,
es decir, como un espacio encaminado a crear las condiciones necesarias para disminuir la desigualdad
de oportunidades entre los estudiantes, para subsanar las diferencias en el aprendizaje originadas por
las condiciones socioculturales y para aportar la progreso econémico y social de paises en desarrollo,

como es el caso de México.

Pero ¢qué ocurre al interior de las aulas del proyecto Aleph que el pensamiento de sus
estudiantes cambia y se complejiza? ; Qué es lo que hacen sus docentes para constituir las experiencias
de aprendizaje y mediar entre el mundo simbdlico y el pensamiento? Los hallazgos del presente

estudio exponen que:

a) Como parte de su practica docente y al momento de su intervencion en el aula, el
docente crea, diversifica y articula dispositivos de accién simbdlica para significar la

realidad matematica del entorno educativo y generar una experiencia de formacién.
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b) EI funcionamiento de estas acciones simbdlicas determina la forma de la mediacion

docente. Y que,

¢) Entodo momento sus procesos de mediacion se encuentran sostenidos por la estructura

de la Actividad.

Con la intencion profundizar en los supuestos anteriores, a continuacion se desarrolla cada
uno, sin olvidar que para esta investigacion, el propésito fundamental de la mediacion docente ha sido

significar la realidad matematica para constituir formas de experimentar un mundo simbolizado.
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6.1 El maestro en el centro de la significacion

Desde que una persona nace su mundo material esta simbolizado, es decir, los objetos representan
acciones simbdlicas que han sido establecidas histéricamente por la cultura pero que cobran vida
unicamente a través de la experiencia (Bishop, 1999; Cole, 1985; Daniels, 2003; Eco, 2009; Saxe,
2015; Tharp, 1991; Vygotsky 1978, 1979; Wertsch 1988). Por ejemplo, un reloj puede estar colgado
en la habitacion de un nifio y éste interactuar con él todos los dias sin abstraerle como una objetivacion
del sistema matematico para medir el tiempo; no es sino hasta que interviene otra persona (mediador)

y realiza diferentes esfuerzos, cuando el nifio puede entender el uso simbélico del reloj.

A partir de esta idea y bajo el contexto de la presente investigacion, la docente transita de una
accion simbolica a otra a través de dispositivos de accion con el objetivo de impulsar la significacion
del entorno matematico para el nifio. Puesto que el uso intencionado, diversificado y articulado de
estos dispositivos de accion simbolica tienen sentido Unicamente en el marco de la Actividad, la
docente sostiene la participacion y actuacion del nifio para complejizar, robustecer y flexibilizar su
pensamiento. Es en este espacio dindmico de accién simbdlica en donde lo abstracto y convencional

del sistema matematico cobra sentido, en donde el mundo matematico comienza a funcionar.

Entonces, se puede entender que la mediacion docente estd conformada por dispositivos de
accion simbolica que la docente crea, instaura, usa, diversifica y articula en la medida que transita
junto con el nifio por las acciones simbdlicas que estructuran a la Actividad numérica. Durante la
implementacion de su préctica, la docente tiene a su disposicion todos los dispositivos de accion
simbdlica, sin embargo los usa estratégicamente mediante una evaluacion in situ que le permite definir
la pertinencia de un dispositivo tanto para el nifio(s) como para la accion simbdlica por la que

atraviesen. Asi que para alcanzar este nivel de complejidad es indispensable que la docente conozca
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los alcances de cada dispositivo, y mas importante ain, que no pierda de vista el sentido de su

implementacion (en este caso, significar el entorno matematico del nifio).

Durante la transicién entre una accion simbolica y otra, la docente puede usar uno o varios

dispositivos de accion puesto que tiene una profunda claridad sobre lo que cada uno le permite

conseguir:

Situar. La docente emplea esfuerzos fisicos (toma su mano, redirige su mirada,
acompafia sus pasos, coloca objetivaciones frente a él, etc.) y de caracter explicito (usa
su nombre, proporciona una indicacion, exclama asombro, etc.) para colocar la
atencion del nifio en la Actividad. La docente suele usar este dispositivo de accién
simbdlica generalmente cuando las acciones simbdlicas son nuevas para el nifio,
cuando este se enfrenta por primera vez a las actividades societales e incluso cuando

el nifio es un experto pero su atencion esta dispersa.

Modelar. La docente se responsabiliza totalmente de los procesos para transitar entre
las acciones simbdlicas de la actividad; resuelve las tareas por el nifio y verbaliza de
forma publica o privada la resolucion de las tareas. Ella usa este dispositivo cuando
detecta que existe un bloqueo en el nifio para transitar entre una accion simbdlica y
otra, pues sabe, en primer lugar, que ella es quien estd significando en entorno
matematico del nifio y en segundo lugar que existe una meta definida por la estructura

de la actividad que debe alcanzarse.

Socializar. Cuando la docente crea espacios de colaboracion matematica entre pares
supervisa desde lejos las acciones simbdlicas de la comunidad y reaparece entre ellos
cuando detecta que es necesario reestablecer o aportar alguna accién simbolica para

concretar la tarea. Para este momento, la docente tiene una gran sensibilidad sobre el
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VI.

nivel de participacion de cada nifio, sobre los procesos simboélicos que pueden
significar un reto nuevo y sobre las experiencias que debe estructurar para significar

el entorno matematico del nifio.

Estructurar. Cuando las acciones simbélicas de la actividad permiten en uso del
sistema numérico a través de sus reglas o convencionalidades, la docente centra sus
esfuerzos en estructurar las acciones simbdlicas del entorno matemaético a traves de
ofrecer soluciones, explicitar las acciones de un rol, significar y/o diversificar los
medios semioticos, reformular y concentrar la informacion matemaética. Aunque este
dispositivo de accion simbdlica devele la nervadura del sistema, la docente sabe que
no debe detenerse exhaustivamente en estos procesos, sino que debe dar paso todas las

acciones simbdlicas para llegar a la meta de la actividad.

Consolidar. Cuando la docente detecta que el nifio puede transitar mediana o
totalmente por un proceso simbdlico de la actividad, corrobora los procesos que ha
hecho el nifio de forma autonoma; completa alguna accion para destrabar y darle
continuidad al proceso; acompafar al nifio mientras ella es espectadora; sugiere algin
proceso 0 medio semiotico; corrige de manera puntual los procesos del nifio y motiva

sus logros.

Complejizar y extender. La docente puede detectar el momento en el que el nifio
participa de forma fluida por algun proceso de la actividad, asi que aprovecha para
modificar las condiciones actuales de una tarea (eleva las cantidades numéricas,
inserta un nuevo medio semiotico que también permite resolver la tarea, inserta una
nueva operacion aritmética, etc.) o bien, para crear nuevas condiciones que no estaba

dentro de la planeacion original (un momento de colaboracién matemaética, un espacio
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de analisis de la informacidn, una accion simbdlica dentro de un rol, etc.); siempre en
el marco de la meta de la actividad. En otras palabras, la docente desplaza y resignifica

el pensamiento del nifio y lo coloca en nuevas formas de pensar matematicamente.

Las actividades societales estructuran el funcionamiento de la mediacion; es decir, los
dispositivos de accidn simbolica que emplea la docente tienen sentido solo en el marco de la actividad

y su funcionamiento permite definir que la mediacién de la docente es:

a. Diversa: debido a las cualidades y alcances inmersos en cada dispositivo de accion

simbdlica que emplea la docente.

b. Multidireccional: puesto que la docente usa las tendencias tanto internas como
generales de los dispositivos de accion simbolica durante la implementacion de las

actividades societales en el aula.

c. Compleja: ya que transita de una accion simbdlica a otra empleando uno o varios
dispositivos de accion, inserta los medios semidticos, logra la meta de la actividad,

evalua y significa el entorno matematico del nifo...todo al mismo tiempo.

d. Dinamica: al comprender la meta de cada actividad societal propuesta en el curriculo,
en la forma de usar cada dispositivo de accion simbolica tomando en cuenta ultimos

factores como los niveles de participacion de cada nifio, su progreso y sus necesidades.

e. Estratégica: ya que toda decision que la docente tome en cuenta durante su
implementacion se relaciona con todos los elementos de su practica y con los objetivos

de aprendizaje que se formulan desde la planeacion psicopedagogica.
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f. Recursiva: cuando aparecen nuevos entornos, medios semidticos, acciones
simbdlicas, etc., pareciera que la docente regresa a los dispositivos de accion mas
simples y béasicos para encausar la participacion del nifio en la actividad. La
recursividad muestra nuevas areas de oportunidad para significar o resignificar la

realidad matematica.

Es asi como la presente investigacién permite vislumbrar que los procesos psicolégicos (como el
pensamiento) son entendidos como procesos simbdlicos y se originan en el marco de la Actividad,
misma que es creada y significada por el docente. Colocar al docente al centro permite
conceptualizarle como el eje que hace que el aula viva, quien logra que el curriculo aparezca y que

tanto los objetos como las acciones estén significadas.
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6.2 Mediacion rizomatica

Implementar una actividad societal en un aula implica grandes retos para la figura de mediacion, para
quien tiene como Unico objetivo significar el entorno de quienes estaran a su alrededor. Es comun,
dentro de las aulas tradicionales que los docentes hagan raiz con su practica, es decir, que transiten
por su actividad de manera desuniformada y sin sentido, dejando crecer cualquier rama que surja en

el camino, sin una estructura aparente que defina sus acciones.

En el marco de la presente investigacion, “hacer rizomay no raiz ”, implica que la mediacion
de la docente funcione de forma dinamica, es decir, que cuando la docente se enfrente al nivel de
participacion del nifio, elija alguno de los dispositivos de accion simbdlica que tiene a su disposicion
y lo apligue, e incluso, que si el dispositivo que ha elegido no funciona tenga la flexibilidad de recurrir
a otro. La eleccion dependera en mayor medida del nivel de participacion en el que el nifio se
encuentre, a su vez, también esta relacionado con el proceso simbélico que la actividad numérica esté
demandando en ese momento. Durante el uso de los dispositivos de accion simbdlica, la docente no
lleva un orden en su uso sino recurre a las tendencias de dichos dispositivos, mismas son modificadas
por “puntos de fuga” es decir, cosas nuevas que aparecen y cambian el sentido del orden que se

establecia al inicio o que dictaba la tendencia.

Bajo este contexto, el funcionamiento rizomatico de la mediacion docente cuenta con las

siguientes caracteristicas:

e Multiplicidad. Se refiere a que sus dimensiones (dispositivos de accion simbolica) no se

niegan entre si y pueden conectarse en cualquier otro momento (accion simbolica).
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e Puntos de fuga. Son las nuevas “cosas” (procesos, acciones, medios semidticos) que
originan un nuevo espacio de accion, encaminan un rumbo diferente al original y

comienzan a avanzar hacia un espacio diferente.

e Agenciamiento. Cuanto mas crece el rizoma, mas cambia su naturaleza. Esta caracteristica
estd relacionada con el pensamiento, cuanto mas crece el pensamiento del nifio, méas

cambia la naturaleza de los dispositivos de accion simbolica que emplea la docente.

La mediacion rizomatica del docente realza nuevamente que es la Actividad societal y los
procesos simbolicos que le conforman, quien encausa la estructura de la mediacién, ya que es el
docente quien termina de darle sentido a sus acciones, quien define la pertinencia de los ajustes,
incluso de aquellos que no estaban previstos en la planeacion original. De esta forma existe una
superacion sobre las concepciones clésicas de la ZDP, pues se hace una reinterpretacion a partir del
dinamismo como cualidad de la asistencia y se dejan a un lado las aplicaciones mecénicas y sin

intencidén para darle paso a un docente que significa y avivar el aula.
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6.3 Apuntes finales

Puesto que la presente investigacion forma parte del proyecto Entornos Complejos de Aprendizaje-
Aleph, tanto su vision como sus decisiones tedrico-metodoldgicas estdn enmarcadas por un enfoque
sociocultural con una vision original sobre la estructura de la Actividad; de tal forma que se sugiere
que la creacion de espacios de aprendizaje matematico esté definida por la recreacion en el aula de
actividades societales, pues se asume que las capacidades de pensamiento son simbdlicas y por lo
tanto sociales ya que surgen en los procesos interpsicolégicos que ofrece la experiencia. Es en este
espacio en donde el docente y su mediacion han cobrado un papel fundamental, ya que al
reposicionarse al centro, se reconoce su importancia para significar el entorno, mismo que ya se

encuentra culturizado.

Por otro lado, es importante resaltar la originalidad de la perspectiva metodologica para
abordar el objeto de estudio y para entenderlo a través del andlisis cualitativo. La complejidad de la
naturaleza social de la mediacion docente permite considerar que existen maltiples factores alrededor
que deben ser considerados para comprender este fendmeno psicolégico. Al reconocer la naturaleza
del objeto de estudio y su contexto, se abre la posibilidad de aportar soluciones eficaces que permitan

transformar la realidad, en este caso la realidad educativa.

Futuras investigaciones. Los procesos mediacionales que se han descrito en esta investigacion
responden al disefio y estructura de las actividades que fueron planeadas y disefiadas; futuras
investigaciones pueden tomar los datos que se han arrojado en este espacio como un punto de partida
e indagar sobre cémo son los procesos mediacionales en otros campos formativos, incluso en otros

niveles educativos. Resulta interesante indagar sobre las cualidades que tendrian los embalajes
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simbdlicos cuando el nivel de participacion de los estudiantes es distinto, incluso cuando un mismo

docente se presenta frente a distingos grupos de estudiantes.

Es importante considerar que la presente investigacion forma parte de los Gltimos trabajos de
intervencion que se desarrollaron en el CENDI Granada y que a su vez consolidan un modelo de
construccion de conocimiento propio cuya trayectoria investigativa esboza los 18 afios. Futuras
investigaciones pueden considerar estos esfuerzos como originales y de impacto para el campo de la

Psicologia Educativa.

Implicaciones educativas. Este trabajo ha mostrado la importancia de recrear actividades societales
en las aulas dirigidas por un docente que emplee de forma dinamica, multidireccional y recursiva sus
esfuerzos de mediacion entre el campo de conocimiento especifico, las acciones simbdlicas de la
actividad y el nivel de participacion de los estudiantes; de tal forma que se explicita la necesidad de
comprender tanto la estructura de la actividad como las particularidades del campo formativo y

ademas emplear con éxito sus estrategias de mediacion.

Queda claro que los procesos interpsicoldgicos entre las docentes y sus estudiantes estan regulados

por las actividades societales y pueden ser determinantes para el futuro académico de los aprendices.

Aprendizajes personales como investigadora. Como estudiante de psicologia educativa resulta
complicado visualizarse como investigador; la investigacion, culturalmente estd méas relacionada con
areas como la neurociencia. Asi que dimensionar que el psicélogo educativo tiene la capacidad y
posibilidad de investigar sobre los procesos educativos para comprender y transformar la realidad
educativa, fue una de las revelaciones que han impactado tanto mi vida personal como profesional.
Hoy, me encuentro convencida de lo necesario que resulta la figura de un psicologo educativo para

inmiscuirse en los contextos de formacion y conocer el fondo de los procesos que se viven en un
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entorno de ensefianza-aprendizaje. Las herramientas tedrico-metodoldgicas que tiene un psicélogo

educativo aventajan el disefio de soluciones que puede ofrecer.

Por otro lado, y como profesional de la Universidad Autdbnoma de México, resalto la importancia de
comprender los fendmenos del contexto educativo que aquejan al grueso de la poblacion de nuestro
pais. Es importante recordar que existe un compromiso con la sociedad y que en la medida en la que
los esfuerzos de investigacion estén mejor encausados, la sociedad puede verse beneficiada por mis
contribuciones. Los nifios en edad preescolar resultan ser una poblacion subestimada, que esta
destinada a utilizar material didactico sin sentido en sus aulas, desarrollando Unicamente sus
habilidades de motricidad gruesa o fina; hoy después de varios afios de haber implementado este
proyecto en el CENDI de la colonia Granada en la Alcaldia Miguel Hidalgo, me encuentro sumamente
conmovida al saber que los nifios que acompafiaron mi investigacion y la de mis compaferos
investigadores, son estudiantes destacados y exitosos, incluso han alcanzado entrar tanto a las
universidades como a las carreras de su eleccidn. Con esta reflexién comparto que toda investigacion
que se realice debe contribuir al crecimiento y progreso de los individuos que estén involucrados, y

como investigadores, tenemos el compromiso de mejorar la calidad educativa de nuestro pais.
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8. ANEXOS

Anexo |

Descripcion sobre el total de estudiantes de las Generaciones de Sequimiento para el disefio descriptivo.

Generacion Nombre

Christopher
Angel
Valentina C*
Marely
[saac
Nashla
Daniela
Valentina R.
Brandon S.
2011 Salvador
Sofia
Naomi
Fernanda
Aline
Maciel
lker
Kalhi
Judae
Valeria

Denisse
Adolfo*
Nicole
Thalia
lker
Alexa
2010 Jazmin
Julieta
Alan
Eduardo
Alexia
Axel
Diego

Sexo

Ciclo Escolar Total de Control de
2010-2011 2011-2012  2012-2013 2013-2014  Evaluaciones  asistencia
- 1° 2° 3° Cuatro R
- 1° 2° 3° Cuatro R
- 1° 2° 3° Dos |
- 1° 2° 3° Cuatro R
- 1° - - Una |
- 1° 2° 3° Cuatro R
- 1° 2° 3° Cuatro R
- 1° 2° 3° Cuatro R
- 1° 2° 3° Cuarto |
- 1° 2° 3° Cuarto |
- 1° 2° 3° Cuatro R
- 1° 2° 3° Cuatro R
- - 2° 3° Tres R
- - 2° 3° Tres R
- - 2° 3° Tres |
- - 2° 3° Tres R
- - 2° 3° Tres R
- - 2° 3° Tres |
- - - 3° Dos |
1° 2° 3° - Cuatro R
1° - - - Dos |
1° 2° 3° - Cuatro R
1° 2° 3° - Cuatro R
- 2° 3° - Tres |
1° 2° 3° - Cuatro R
1° 2° 3° - Cuatro R
1° 2° - - Dos |
1° 2° 3° - Cuatro R
1° 2° 3° - Cuatro R
1° 2° 3° - Cuatro R
1° 2° 3° - Cuatro R
1° 2° - - Dos |

Notas: *Nifios con trastorno genético {Sindrome de Down). M=Masculino, F=Femenino. R=Reqular, I=Irreqular.
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Anexo Il

Conformacion numérica de reactivos por aspecto de la prueba de evaluacion sobre Pensamiento matematico.

Aspecto

NUmero
Forma

Espacio

Medida
Total

Numero de reactivos

28
13
23
10
74

Nota: Cada aspecto posee reactivos con diferente grado de complejidad.
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Anexo Il

Competencias en el campo de Pensamiento matematico presentes en el Programa de Educacion Preescolar

2011.
Aspecto: Numero Aspecto: Forma, espacio y medida
e Utiliza los nimeros en situaciones variadas Construye sistemas de referencia en relacion
que implican poner en practica los principios con la ubicacion espacial.
’ del conteo. dentifica reqularidades en una secuencia, a
© e Resuelve problemas en situaciones que le partir de criterios de repeticion, crecimiento y
- son familiares y que implican agregar, reunir, ordenamiento.
Z quitar, igualar, comparary repartir objetos. Construye objetos y figuras geométricas
Z e Relne informacidn sobre criterios acordados, tomando en cuenta sus caracteristicas.
i representa graficamente dicha informacionyy Utiliza unidades no convencionales para
o

la interpreta.

resolver problemas que implican medir
magnitudes de longitud, capacidad, pesoy
tiempo, e identifica para qué sirven algunos

instrumentos de medicidn.

Nota: Para el aspecto de Forma, espacio y medida, se contemplaron competencias que fueron desarrolladas por los integrantes del equipo.
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Anexo IV

Descripcion numérica de las actividades extraescolares sugeridas a la poblacidn participante del CENDI Granada
durante tres ciclos escolares.

Categoria Ciclo escolar
2011-2012 2012-2013 2013-2014
Museos 2 2 2
Juegos 2 10 9
Peliculas 1 1 1
Canciones 1 2 2
Visita a lugares de compraventa 2 2 2
Recetas de cocina sencillas 1 1 2

Subtotal 9 18 18

Total 45

Nota: £n el ciclo 2011-2012 se sugirid una actividad al mes aproximadamente. Para los dos ciclos escolares restantes, se sugirid una actividad
cada quince dias aproximadamente.
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Anexo V

Listado de situaciones didacticas aplicadas en el centro de intervencidn a lo largo de tres ciclos escolares

Categorfa

Proyecto

Taller de cocina

Taller de
construccion

Juego

Rutina

Olimpiadas

Tienda de abarrotes
Villa navidena
Calendario
Panaderfa
Tortillerfa
Jugueteria
Boutique de ropa

Ensalada navidefia
Ponche

Muffins de galleta
Gelatina de mosaico
Enjambre de cereal
Paletas de arroz

Maceteros

Mi reloj

Medios de transporte
Rehilete

Animales de tangram
Arbol de navidad

Pez de papel

Dado

Avion
Grandes y chicos
Boliche

Stop

Batalla nava
Pirinola

Deseo saber cuanto voy a
crecer

Nombres

Recauderfa
Farmacia
Jugueteria
Feria
Zapateria
Dulcerfa
Feria
Peleteria

Pay de limoén

Mini pizza

Brochetas
fruta/gomitas/cames frias
Fnsalada de atun

Papalote

Mi robot

Conociendo ecosistemas
Teselaciones

Asl es mi escuela

C6mo es mi patio
Fabricando muebles

Cartas

Dardos

Payaso

Pirinola

Oca

Loteria

Cudl es mintimero

Cine

Neveria

Siendo arquitectos
Laberinto

Cudnto a que te gano
Banco

Polos de yogurt
Tarta de
limén/pina/manzana
Flan de cajeta

En busca del tesoro
Construyendo mi edificio
Regalo para mama
Cuadro decorativo
Casita vertical

Uno

Metro

Loterfa

Submarino
Serpientes y escaleras

Asistencia

Nota: Alqunas actividades se implementaron al mismo tiempo para los tres niveles (1°, 2°y 3° de preescolar); no obstante se adecué la
complejidad con base al nivel educativo en el que fuera implementada.
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Anexo VI
Descripcién numérica de las situaciones diddcticas implementadas en la poblacién participante del CENDI Granada
durante tres ciclos escolares.

Categoria Ciclo escolar
2011-2012 2012-2013 2013-2014
G10(2°) G11(1°) G10(3°)  G11(2°) G12(1%) G11(3% G12(2°) G13(1°)

Proyectos 12 12 10 10 10 10 10 10
Taller de cocina 9 9 7 7 7 6 b 6
Juegos 15 16 15 15 15 17 17 18
Taller de cons. 16 16 17 17 17 16 16 17
Rutina 13 13 12 12 12 9 9 9

65 66 61 61 61 58 58 58
Subtotal

131 183 174

Total 488

Nota: Ademds de las actividades que corresponden a la intervencion del presente estudio; la poblacion participé en actividades relacionadas con las
Artes y la Motivacion, mismas que no fueron cuantificadas en el listado descrito.
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Anexo VII
Ejemplo del informe de resultadlos cuantitativos entregado a las docentes.

Angel

Nashla 20 41 64
I N

Daniela - _45 54
Valentina _ B

Salvador 22 25
soffa e s

Brandon - 18 40

* I

Aline - * 49
E

lker - * -53
Kalhi

Brandon J. - - -56

Nota: Los valores numéricos expresan el puntaje que cada nifio del grupo de sequimiento obtuvo en la prueba de rendimiento académico en el
campo de Pensamiento Matematico.
(-) Sin evaluacion.
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Anexo VIl
Listado de actividades societales del Grupo de Sequimiento recolectadas a través de la camara de video.

Categoria Ciclo escolar
2011-2012 2012-2013 2013-2014
Juegos - 1 5
Proyectos 5 5 5
Rutinas 4 b 3
Taller de cocina 2 5 2

Subtotal 11 17 15

Total 43

Nota: Solo se han contemplado archivos de video sin fallas técnicas.
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Anexo IX

Orden y total de actividades societales analizadas cualitativamente para la construccion del modelo explicativo.

Actividades principales

Nombre de la actividad societal

Proyecto “Cine”
Proyecto “Cine”
Proyecto “Banco”

Proyecto “Panaderia”
Proyecto “Cine”
Proyecto "Cine”
Proyecto “Cine”

Juego “Serpientes y escaleras”
Juego "Doming”

Actividades complementarias

Orden/Fases Grado Fecha

2° Marzo, 2013

1 1° Noviembre, 2011
3° Junio, 2014

5 1° Marzo, 2013
1° Mayo, 2012

3 2° Octubre, 2012
2° Mayo, 2013

4 3° Octubre, 2013
3° Marzo, 2014
2° Marzo, 2013
1° Octubre, 2012
3° Octubre, 2013
1° Junio, 2012
3° Junio, 2014
1° Junio, 2012
3° Diciembre, 2013

5 3° Abril, 2014
3° Mayo, 2014
2° Noviembre, 2012
2° Enero, 2013
2° Febrero, 2013
2° Noviembre, 2012
1° Marzo, 2012
1° Febrero, 2012

1° Diciembre, 2011

Proyecto “Farmacia”
Venta de brochetas
Proyecto “Cine”
Proyecto “Cudnto a que te gano”
Venta minipizza
“Tartas de limén”
Externa “Juego de la oca”.
Externa “Zapateria”.
Neveria"

Proyecto “Tienda de abarrotes”
Venta Gelatina de mosaico
“Ensalada de atin”
Ensalada Navidefia”
Proyecto “Jugueteria”
Proyecto “Recauderia”
“Serpientes y escaleras”

Total de actividades analizadas:

Cantidad de videos

analizados

N = s N W

RN N5 IS G\ (I U 'S 1 & § [ G G N O A

w
(0]

Nota: Solo se han contemplado archivos de video sin fallas técnicas.
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