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RESUMKEN

En la biisqueda de alternativas metodolégicas en el sistema
de enseflanza - aprendizaje orientado especfficamente al Area de
las matemfticas a nivel preescolar, se progedis a probar un
Programa de Formacién Docente en Bxperiencias Psicoeducativas,
que consistié en un plan de actividades { planeacién - aplicacién
- discusién - retroalimentacidén y asesorfa }, elaboradas
conjuntamente entre investigadores y educadoras. Estas
actividades se estructuraron a través de situaciones de juego
colectivo, durante el cual se implementaban el manejo de
estrategias instruccionales en enseflanza reciproca dentro del
aula y cuyo propdsito fue el de promover habilidades
autorregulatorias en los educandos zrespecto a la solucién de

cuestiones mateméticas.

Para este estudio se trabajé con una muestra de 86 sujetos
del terecer grado de nivel preescolar, s_eleccionados de cuatro
grupos provenientes de dos escuelas con curricula diferente: El
COC y la Escuela Oficial. Dos grupos del COC estuvieron
integrados por 44 sujetos. El grupo 1 de 23 sujetos: 13 hombres y
10 mujeres vy el grupo 2 de 21 sujetos: 11 hombres y 10 mujeres.
Por otra parte, los grupos de la escuela oficial se conformaron
de 42 sujetos. El grupo 3 de 22 sujetos: 11 hombres y 11
mujeres y el grupo 4 de 20 sujetos: 10 hombres y 10 mujeres.
Para su tratamiento, los Grupps 1 y 3 fueron asignados a la
condicién experimental y los grupos 2 ¥y 4 a la condicidn de

control.



Para la toma de datos se estimarcn las calificaciones
obtenidas de la aplicacién de dos instrumentos de evaluacién, que
son: la prueba de Solucién de Problemas MatemAticos y la prueba
de Conceptos de Nimero, basada en la prueba Monterrey; ambos

instrumentos fueron aplicados a los cuatro grupos seleccionados.

El anidlisis de datos llevado a cabo se efectud mediante
andlisis descriptivos en torno a medianas de ejecuci6n, anilisis
estadistico utilizando la prueba U de Mann- Whitney v finalmente

un andlisis de correlaciones entre las variables dependientes de

cada uno de los instrumentos aplicados.

A decir por los datos obtenidos, los resultados indican que
tanto los grupos del COC como los grupos experimentales fueron
los mis favorecidos en comparacién con los grupos de la escuela
oficial y los grupos control respectivamente, en lo que se
refiere s6lo a las puntuaciones absolutas alin cuando no se
encontraron diferencias significativas en relacién con 1las

ganancias relativas y la prueba estadistica correspondiente.

Por otra parte, en lo que respecta al andlisis de
correlaciones, Be encontraron asociaciones importantes entre las
siguientes habilidades. Para la prueba de solucién de problemas
matemiticos: entre conteo y suma, entre conteo e identificacién
numérica, entre identificacién y suma, asi como entre las
operaciones de suma y de resta, dada su complementariedad y
entre produccién numérica e identificacién numérica, al ser
habilidades complementarias entre si. Las correlaciones

encontradas se obtuvieron con una P< 0.05.



rara los cqmpbnences de la prueba de conceptos de nimero se

encontraron asociaciones notables entre los tres aspectos

entre las habilidades de clasificacién y seriaciéa,
seriacién vy

estimados:

entre clasificacién y conservacién y entre

conservacién,: con un nivel de significancia de 0.000.



INTRODUCCION

La presente investigacién constituye la realizacién de un
estudio de cardcter exploratorio en el ambito de la formacién

docente a nivel preescolar.

Genéralmente en todo programa de instruccién académica el
papel del docente asume mds directamente la responsabilidad en
la forma en como planea, organiza y lleva a cabo las acciones
metas del proceso ensefianza-aprendizaje en la prdctica cotidiana

dentro del aula.

Si bien, las actividades educativas que se llevan a cabo en
funcidn de los lineamientos estipulados en los planes y programas
curriculares implantados por la S.E.P., no siempre es asi, ya que
las necesidades a cubrir por un programa educativo general no
corresponden frecuentemente, 0 muy poco con las necesidades

especificas reales que cada &rea de conocimiento regquiere.

Ante este planteamiento, se hace necesario abordar
propuestas de instruccidn académica interna, wmanteniendo la
coordinacién con los planes generales de educacidn. Estos
programas de instruccién académica interna elaborados con
elementos psicoeducativos alternos, serian implementados
conforme al nivel de rendimiento de los alumnos, Ssegun los
requerimientos de la tarea en cuestifn, del dominio en que se
ubique dicha tarea y considerando los objetivos de aprendizaje

programados; los propégsitos son obtener resultados mis eficientes



en el sistema pedagégico, proyectados en la transferencia del
conocimiento por parte de los alumnos en dmbitos cada vez mds

complejos tanto a nivel intelectual como académico.

Investigaciones antecesoras que han mostrado estos eventos,
y que han motivado grandemente el presente trabajo, han sido las
investigaciones llevadas a cabo principalmente por la Dra. Sylvia
Rojas-Drummond y colaboradores de la Facultad de Psicologia a
nivel posgrado, han abarcado estudios en materia de capacidades
autorregulatorias en los dominios de comprensién de textos y
desarrollo del lenguaje, en &reas académicas como las ciencias

sociales y las ciencias naturales.

Otras investigaciones asesoradas por Rojas-Drummond y
Alat.:orre { 1989 ), asi como el trabajo de tesis del Moral
{ 1991 ), quienes se han ocupado en exponer estudios més
directos en el estudjio de las habilidades autorregulatorias en
la solucién de problemas en el &rea académica de las
matemdticas. Estudios que dentro del campo de la Psicologia
Cognoscitiva han conferido gran importancia a los procesos
autorregulatorios dentro del aprendizaje, por ello la necesidad
de conocer su desarrollo y la posibilidad de promoverlas
explicitamente, De este iltimo aspecto de promocién, se ha
derivado el prop6sito de darle continuidad a estos estudios,

que précticamente son los primeros a nivel nacional.



Partiendo de las razones anteriores, el siguiente trabajo
de investigacién tiene come planteamiento central la
presentacién de una propuesta para probar un programa de
formacién docente en experiencias psicoeducativas, tendientes a
promover capacidades cognoscitivas de wmanera explicita dentro
del saltn de clases, como parte de la préactica educativa
cotidiana para generar en los niflos de nivel preescolar la
construccién del conocimiento l6gico-matemdtico y su aplicacién
funcional de habilidades autorregulatorias en la solucién de
problemas tanto generales como especificos dentro de este dominio

académico.

De agui el interés profesional por diseflar, probar,
asesorar y evaluar programas psicoeducatives estructurados cen
metodologias tedricas- prdcticas fundamentadas, gque sean
funcionales y productivas en los procesos de instruccién y de

desarrollo intelectual en general.

En este sentido, 1las expectativas con respecto a la
propuesta planteada anteriormente, es que dichos procedimientos
de instruccién psicoeducativa faciliten, corrijan, y optimicen
las funciones en las relaciones de enseflanza-aprendizaje, al
hacer participes actives a los alumnos en actividades
significativas, viables para el desarrollo de sus capacidades
no s6lo académicas, sino también cognoscitivas, propiciadas
desde el primer eslabdén de educacién formal. El nivel preescolar
es radical, pues constituye la base de la formacidén educativa en

que inicia formalmente la gestacién de conocimientos de orden



fisico, social y de 1los aspectos de 1la ldégica-matemitica,
conocimientos que son instruidos en el &mbito académico,
diferidos por procesos inicialmente sociales y reelaborados con
procesos cognoscitivos para ser asimilados vy conformados en
estructuras de conocimiento, internalizadas, para posteriormente
transferirse oportuna y de manera eficiente en la resolucién de
las demandas de las tareas en cuestién, gue culmine finalmente en
un proceso de aprendizaje wmds objetivo y productivo en éste y
en los niveles educacionales mis avanzados, en otras palabras,

haber logrado la autonomia intelectual de los educandos.

Para las 4reas de estudio en esta investigacién, se coordind
el seguimiento de dos lineas de trabajo. Por un lado, en los
enfogues tedricos para analizar el desarrolloc de procesos
autorregulatorios para la solucién de problemas tanto generales
como especificos, centrindose en la construccién del conocimiento
l6gico-matemidtico. Por el otro, en los aspectos metodoldgicos
orientados al disefio, aplicacién y evaluacién de un programa de
formacién docente en experiencias psicoeducativas tendiente a
promover habilidades autorregulatorias en nifios de educaciébn
preescolar, en el &rea académica de las wateméticas, en dos
sistemas curriculares diferentes: El Curriculum con Orientacién

Cognoscitiva ( COC )}, y el Curriculum Ofical de la SEP.

El marco estructural para el trabajo de tesis, fue elaborado

en cinco capitulos.



En el primer capitulo se revisan distintos enfogues para
fundamentar por una parte, el desarrollo de los procesos de
autorregulacién, a partir de las siguientes posturas teSricas:
La postura Psicogenética de Piaget, para tratar los aspectos de
autorregulacién desde la teorfia de la equilibracién, y la postura
Sociocultural para dar referencia a los postulados de
internalizacién y zona proximal de desarrollo, abord&ndose
también los procesos de metacognicién, de los cuales emana la
conceptualizacién y funcién de los procesos autorregulaterios en
la solucién de problemas tanto en dominios generales como
especi{ficos. La importancia de estos procesos activos, radica en
que objetivan la regulacién de habilidades cognoscitivas,
inicialmente en un plano social y posteriormente en el plano

individual, mediado a través de procesos de interaccidn social.

En este capitulo se revisan también los aspectos principales
en la construccién del conocimiento légico-matemidtico, abordados
desde los niveles en que se ubica a los educandos de preescolar;
para inferir sobre los elementos esenciales d= clasificacién,
seriacién y otros m&s ( operaciones de inclusién, de
pertenencia, de transitividad, de reciprocidad, habilidades de
razonamienteo numérico Yy habilidades de representacién
numérica ), relacionadas con las capacidades de abstraccién
reflexiva, elementales para llegar a la comprensién real de las
funciones matemdticas, mds que aprenderlas por ensefianza

convencional .
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En el segundo capftulo se presentan diferentes innovaciones
metodolégicas en procedimientos instruccionales, que se
consideran relevantes, desde el punto de vista en que se centran
en los aspectos de formacién instruccional orientada al

desarrolle de capacidades intelectuales en los educandos.

Entre dichos procedimientos a revisar se encuentran: los
métodos de Aprendizaje Cooperative y Ensefianza Reciproca, 1los
métodos de Evaluacitn Dindmica tratados principalmente por Brown
y Campione, los procedimientos de Zona Proximal de desarrollo;
planteados por Vygotsky desde la perspectiva Sociocultural. Asi
como los procedimientos de Juego Colectivo y principios
psicoeducativos subyancentes para manejarlos a un nivel de orden
préctico, sugeridos por Kamii desde la perspectiva Psicogenética.
.Desde esta misma perspectiva, se presentan también las
repercusiones que el Curriculum con Orientacién Cognoscitiva ha
manifestado respecto al desarrollo de capacidades intelectuales
en el marco académico m&s particularmente en el &4rea de las

matemiticas, implantado a nivel preescolar.

La importancia de estas aproximaciones estriba en sus
propuestas de instruccifn alterna, gque por sus lineamientos
tienen como propésito inducir al cambio productivo en las
capacidades de los aprendices, mds gque s6lo mostrar modelos
dirigidos sin involucramiento activo y funcional tanto tantco de
educadores como de educandos, sino por el contrario, conjuntar
el papel de cada uno en la organizacién de sus propias

actividades durante el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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Por dltimo, en este capitulo se hard un predmbulo para
considerar algunos de los aspectos més elementales en el
campo de la formacién docente, analizados a partir del
planteamiento de diferentes problemdticas estipuladas dentro

del marco de los procesos de intruccién.

En el capitulo tres, se describen los elementos

concerniantes a la Metodologia aplicada en esta investigacién.

En el capitulo cuatro se concertardn los resultados
obtenidos de las calificaciones registradas en primera instancia
entre curricula: COC vs. Escuela Oficial y posteriormente entre
condicién de estudio: grupo Experimental vs grupo Control; en
relacién con el andlisis prioritario de la prueba de solucién de’
problemas matemiticos, al que le sigue el anélisis de la prueba

de conceptos de nuimero basada en la Prueba Monterrey.

BEn el capitulo cinco se analizar&n los planteamientos de
discusién de los resultados encontrados, asi como las

conclusiones de esta investigacidn.
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ANTECEDENTES

En el campo del desarrollo cognoscitivo, se ha mostrado un
interés cada vez mayor por investigar los procesos gue se
encuentran directamente relacionados con la solucién de
problemas. Procesos como la autorregulacién y el potencial de
aprendizaje, constituyen entre los mis importantes, ya gque se ha
constatade gue tales procescs son centrales en el desarrollo
intelectual del individuo en diversos dominios. Para el estudio
del desarrollo de estos procesos, se han conjugado diversas
aproximaciones tedricas y metodolbgicas, tales como: la Teorfa
Sociocultural de Vygotsky, la Teoria Psicogenética de Piaget, asi
como los estudios scbhre Metacognicidén y Autorregulacién de Ann
‘Brown, entre otros. En lo que respecta a las cuestiones
metodolégicas se han considerado desde la postura sociogenética
los trabajos en Evaluacién Dindmica realizados por Brown, y los

trabajos en Aprendizaje Cooperativo de la misma autora. Por otro

lado, desde la postura Psicogenética se han retomado 1las
aportaciones psicopedagégicas de Kamii respecto a algunos
principios para promover la construccién del conocimiento
matemitico, y bajo el mismo enfoque psicogenético las

repercusiones que ha tenidco el plan curricular con Orientacién

Cognoscitiva (COC) .

La importancia de cada una de las aproximaciones teéricas y
metodolégicas anteriores, estriba en el interés que han mostrado

en los procesos involucrados que determinan el desarrollo
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cognoscitivo. En la actualidad estas aproximaciones tebricas y
metodolégicas no se han integrado, mds se estd tratando la
posibilidad de combinarlas <y crear con ello una propuesta
psicoeducativa en la que estén contenidos tanto el estudio de
procesos cognoscitivos como de procedimientos sistemiticos, que
promuevan la construccién de capacidades autorregulatorias en

diversos dominios.



C AP I TUTL O I

ANTECEDENTES TEORICOS
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1. DESARROLLO DE PROCESOS AUTORREGULATORIOS

1.1 Postura psicogenética.

Durante el proceseo constructivo, Piaget alude como elemento
primordial del desarrollo intelectual el papel de las acciones a
través de las cuales el nifioc va incorporando experiencias
nuevas, Que a su vez son reelaboradas en otras pautas de accién
mis complejas, que posteriormente son internalizadas mediante el
tipo de lenguaje gque se maneje por parte del nifio en su
interaccién con los demds. De este modo, la representacion de su
conocimiento va amplidndose hasta culminar en un esquema
organizado sobre las operaciones mentales, determinadas por
normas de equilibracién, a partir de lo cual se permitiréd
utilizar funcionalmente el conocimiento para su adaptacién al

medio en que se esté desenvolviendo.
Teoria de la Equilibracién

Piaget ( en Coll y Marti 1990 ) concibe el desarrollo
como una sucesidén de perfodos, caracterizados por sendas de
estructuras, cada una de las cuales resulta de la precedente, la

integra y prepara a la siguiente.

Cominmente los factores involucrados para explicar el
desarrollo son: la maduracién, la experiencia con los objetos y
la experiencia con las personas. Sin embargo, el factor que
coordina y hace posible la influencia de los tres anteriores es

el proceso de equilibracién, proceso interno pero mo
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genéticamente programado, de autorrequlacién, que consiste en una
serie de compensaciones activas del sujeto en reaccién a

perturbaciones exteriores.

Mediante el mecanismo de equilibracién se puede explicar la
construccién de estructuras que caracterizan a los estadfos de
desarrollio mental, desde el punto de vista de su direccionalidad

y carédcter integrador.

A partir de la teoria de equilibracién, Piaget explica la
aparicién de  estructuras generales de conocimiento { Pozo,
1989 }. Postula que el aprendizaje se produce en términos

de la equilibracién entre los procesos de asimilacién y

acomodacién:

Asimilacién. Proceso por el que el sujeto interpreta 1la
informacién que proviene del medio en funcién de
sus esquemas o estructuras conceptuales
disponibles.

Acomedacidn. Proceso de reestructuracién de los sistemas de

comprension del individue, que le permiten una

interpretacién de la realidad.

Segin Piaget ( en Pozo, 1989 } el progreso de las
estructuras cognoscitivas se basa en una tendencia a un
equilibrio creciente; asi cuanto mayor sea ese equilibrio,
menores serdn los fracasos o errores producidos por 1las

asimilaciones o interpretaciones de las cosas, pero de igual
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modo es importante considerar que s6lo de los desequilibrios
entre estos procescs surge el aprendizaje o cambio cognoscitivo.
Mediante este mecanismo de desequilibrio los esguemas
cognoscitivos m&s elementales son integrados en estructuras

cada vez mids complejas en el curso de desarrollo del individuo.

Piaget hace una diferenciacién de dos estados de

desequilibrio:

a. Las respuestas adaptativas. En estas no se toma conciencia
del conflicto existente, por lo que no se hace nada para
modificar los esquemas ( no hay acomedaciénm ), por tanto no

se produce aprendizaje.

b. Las respuestas no adaptativas. Durante ellas se es conciente

del conflicto cognoscitivo, y hay intenciones por resolverlo.

En todo caso, la toma de conciencia de un conflicto
cognoscitivo debe tomarse en cuenta como una condicién necesaria
pero no suficiente de la reestructuracién de los conocimientos.
Las respuestas no adaptativa son propicias para lograrlo, y ain
asi no con todas, habrd que considerar también factores en torno
a la tarea, al individuo, al tipo de interacecién que faciliten la
resolucién de confictos, a las condiciones que conlleven a la

toma de conciencia, etc.
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Teorfa de la Autorregulacidn de Piaget

Entre las aproximaciones importantes en cuestiones sobre
los mecanismos de aprendizaje y la influencia tanto de funciones
regulatorias conscientes como inconscientes ante la presentacién
de cambios conceptuales, han sido las referencias de Piaget
{ Brown, 1987 ). En este &mbito, Piaget ha distinguido tres tipos

de regulacién:

1} Regulacidn auténoma. Es parte inherente de cualquier acto
cognoscitivo, mediante ella los aprendices continuamence
pueden regular su ejecucidn, refinar y modular sus acciones.

2) Regulacién activa. Es mds parecida al ensayo y error, se
manifiesta cuande el aprendiz esté empeifiado en construir y
evaluar tecorias en accitn. Se plantea que a pesar de la
falta de conciencia por parte del aprendiz, este tipo gde
autorregulacién puede conducir con éxito a la solucidn de

problemas, aunqué no pueda describirlas.

3) Regulacién consciente. Involucra la formulacidn mental de
hip6étesis capaces de ser comprobadas por evideuncias
imaginativas, confirmatorias o por contraejemplos. En este
nivel el aprendiz es capaz de reflexionar en sus propias

acciones durante el evento gue acontece.

Para Piaget autorregulacién, correccidn del exror, ensayo y

error, no necesariamente son experiencias conscientes, pero
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pueden ocurrir en el plano de la accién; sin embargo, considera

que. el mis alto nivel de la teorfa constructivista y evaluativa

es consciente,

En sintesis, Piaget ( en Brown, 1987 ), expresa que
la progresién del desarrollo cognoscitivo parte inicialmente
de una regulacidén auténoma, inconsciente hacia 1la regulacién
activa; en cuanto a los indiciog de reflexién consciente, é&stos
sucederdn cuando el individuo sea capaz de considerar sus

propias acciones y describir las acciones de otros.

Por lo tanto, las posibilidades que tiene un sujeto para
aprender, habrin de medirse en relacitn a las competencias
cognoscitivas que ofrece su estadio de desarrollo, perc habri
que ver también en qué condiciones es posible que los sujetos
adgquieran después de estar expuestos a sesiones de aprendizaje
adecuadas, un nivel cognoscitive superior al que posefan antes de

estas sesiones.

Investigaciones ( en Coll y Marti, 1990 )} realizadas por
piaget y sus colaboradores, como las de Inhelder, Sinclar Y
Bovet referentes al estudio de las estructuras lé6gico-
matemdticas { seriacién, inclusién de clases, correspondencia
numérica, conservacién, etc. ) llamadas también “aprendizajes

operatorios", muestran lo siguiente:
P

__ Es posible acelerar la construcecién operatoria después de las

sesiones de aprendizaje.
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.. Bl aprendizaje operatorio depende del tipo de actividades que
se trabajen en las sesiones. Cuando se trabaja con actividades
que consisten Qnicamente en contestaciones empiricas come
simple enunciacibébn de propiedades fisicas de los objetos
{ experiencia fisica ) el aprendizaje resulta ipeficaz, a
diferencia de las que se basan en actividades que suponen una
cocrdinacién de esquemas y acciones ( experiencia 1légica-

matemdtica ) que son elaboradas por el sujeto por abstraccién

reflexionante.

___ Bl aprendizaje depende del nivel cognoscitive inicial del
sujeto, por lo cual s6lo progresan los que se encuentran en
un nivel operatorio préximo al de la adquisicién de la nocidn

que se estd por aprender, a €éste se le denomina "nivel

intermediario”.

AGn a pesar de que Piaget centrara mds su atencién en
los aspectos endbgenos, no excluye de ninguna wanera la
cuestibn social al considerar que los dominics de lo cognoscitivo
y lo social estén regidos por operaciones idénticas, cuya
evolucidén repercutiria simulténeamente tanto en lo cognitivo come

en lo social.
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1.2 Postura Sociocultural,

Bn los ipicios de los 70‘s, John Flavell fue uno de los

precursores en la realizacién de trabajos sobre procesocs

. metacognoscitivos. Algunos de ellos tratan acerca del

entendimiento de los nifios en relacién con sus procesos de
metamemoria. Flavell ( en Brown, 1986 )} argumenta gque a medida
que los nifios crecen se vuelven mis conscientes de los procesos
mentales de otras personas, y también mAs conscientes de los
suyos propios al ir adquiriendo mayor conciencia en el gué y ctmo

de su propia habilidad introspectiva.

Ann Brown, una de las investigadoras mAs interesadas en
estudiar los procesos de metacognicién a partir de los trabajos
de Plavell, ha hecho hincapié para describirlos con una

distincidén mas particular.

En primera instancia, Brown ( 1987 ) plantea la
importancia que tienen en el desarrollo cognoscitivo los
procesos de metacognicién en la solucién de problemas, la

adguisicién del conocimiento y otros fendmenos psicolégicos.

pPara su descripcién, Brown { 1986 )} ha diferenciado

cuatro niveles de actividad:

El primer nivel denominado de "autocorreccién®". Ubica dos

procesos centrales y diferenciados:
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1. El conocimiento acerca de la cognicifn. Que se refiere en si
a la informacién gue una persona tiene acerca de sus propios
procesos cognoscitivos y del conocimiento de los procesos
cognoscitivos de otros. Este conocimiento se car%cceriza por
ser estable, expresable, falible, descriptible y de{

desarrolla tardio.

2. La regulacidén de la cognicitn. Que consiste en regular y
dirigir un conjunto de actividades de planeacién previa
{ emprender una wmeta ), monitoreo durante el aprendizaje, y
verificacidn ( evaluacién de resultados en cuante a
eficiencia y efectividad ) de su ejecucidn., Estas
actividades no son necesariamente expresables, son algo
inestables y relativamente independientes de la edad; de 1o
gue si dependen es del tipo de tarea o dominio en que se

ubique.

Bl segundo nivel, denominado "accesc al pensamiento®, remite
cuegtionas acerca de c¢6mo el educando tiene acceso a su propic
proceso cognoscitivo, y cémo es que puede describirlo o

predecirlo.

El tercer nivel, denominado "conocimiento del pensamiento®,
confiere un cuerpo de conocimientos sobre el dominio ¥y funcién de

la mente.
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Bl cuarto nivel, denominado "experimentacién mental"®, est&
asociado con el término de reflexién, y corresponde a lo que
Piaget alude como Operaciones Formales, en las gque los procesos

cognoscitivos se abordan como objeteos de pensamiento.

Desde la perspectiva de desarrollo a nivel preescolar, el
campo de los procesos metacognoscitivos abordari como
referencia los niveles de_ "autocorreccién®™ y de T"acceso al
pensamiento! como bésicos para ubicar el desarrollo de
los procesos autorregulatorios dentro de las A&reas de

aprendizaje en diversos dominios.

Retomando los elementos anteriormente postulados por
Brown ( en Rojas-Drummond, Hernandez, Villagri&n y Vélez, en
prensa ), el concepto de metacognicifn se refiere generalmente a
el conocimiento Y control que un individuo tiene sobre
su pensamiento, el aprendizaje y otras actividades
psicolégicas. Dentro de esta concepcién, se ha propuesto incluir

dos procesos elementales:

1. El primero concierne al conocimiento y conciencia que tiene

un individuo sobre sus propios procesos cognoscitivos.

Brown sefiala ( en Sternberg, 1988 )}, que la atencién de
esta linea se centra en evaluar la informacién relativamente
estable y declarable que puede poseer un nifio respecto a los
procesos cognitivos que intervienen en una tarea

académica.
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Esta informacidn es estable en el sentido en que se espera
que un nifio que sabe hechos pertinentes, demostraria que
continiia sabiéndolos si se le interroga apropiadamente acerca de
ello., Asimismo, esta informacién es expresable, pues el nifio
puede y es capaz de reflexionar en torno a estos procesos Yy
discutirlos con otras personas. Esta capacidad de reflexién
sobre los propios procesos cognescitivoes, para llegar a ser
conscientes de las actividades en si para la resolucién de
problemas, constituye una habilidad de desarrolle tardio que
tiene importantes implicaciones para la efectividad del niifioc como
aprendiz active y planificador. Porque si un nifio conoce lo que
se necesita para efectuar una ejecucitn eficiente, podrd iniciar
los procedimientos para satisfacer de manera adecuada 1ias
exigencias planteadas por una situacién de aprendizaje; pero si
por el contrario no es ‘consciente de sus propias limitaciones,
o de la complejidad de 1la tarea en cuestién, dificilmente
podra adoptar acciones preventivas a fin de anticipar problemas o

recuperarse de ellos ( Sternberg, 1988 ).

2. Bl segunde proceso sitlia a las actividades utilizadas por el
individuo para regular estos procesos. A este (ltimo aspecto
de la metacognicién, se le ha denominado "Control Fjecutivo™

0 Autorregulacién.

La nocién de Control Ejecutivo o Autorregulacién, para Brown
( en Sternberg, 1988 ), deriva de la informacién de los medelos
de procesamiento cognoscitive, que atribuyen la activacién

de operaciones para interpretar, supervisar y llevar a ‘cabo
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una evaluacién inteligente sobre estas mismas operaciones. En
este sentido, las formas de autoconciencia o conocimiente
explicito, requieren de las habilidades para: a) predecir las
limitaciones del sistema de capacidad, b) el estar consciente del
repertorio estratégico que se maneja habitualmente y su dominio
apropiado de utilidad, c)identificar y caracterizar el problema
o tarea, d) planear y programar estrategias viables de
solucién, e) monitorear y supervisar la eficiencia de las
estrategias aplicadas y £) evaluar estas operaciones durante el

proceso,

Brown ( en Sternberg, 1988 ) supone que este grupo
de actividades esti constituido por mecanismos utilizados por un
individuo activo durante la solucién de problemas. Incluye la
.comprobacién del resultado de cualquier tentativa de solucionar
el problema, la planificacitn del préximo movimiento, el control
de la efectividad de cualquier accién emprendida, y la prueba,
revisién y evaluacién de estrategias de aprendizaje. Este tipo de
habilidades no son necesariamente estables, en el sentido de
que si bien se emplean por nifios de mayor edad y por adultos,
éstos no siempre requieren de ellas, y por otra parte, los niflos
mis pequeiios pueden acudir a ellas durante la resclucién de un

problema simple.

Dentro del modelo de procesamiento autorregulatorio,
Campione y Brown { en prensa ) han hecho mencién de dos tipos

de procesamiento submental:



- 25 -

Los procesamientos controlados. Descritos como procesos
lentos, seriados y limitados por 1la memoria a corto
plazo, que requieren de gran esfuerzo y control

subjetivo.

Los procesamientos automiticos. Son procesos rapidos,
paralelos no limitados por la memoria a corto plazo,
requieren de esfuerzos subjetivos Y control

directo por parte del sujeto.
Existen dos tipos de procesamiento automdtico:

a) Las actividades que parecen Ser comunes y gque raramente
demandan esfuerzos estratégicos intensivos, y b) las
actividades que una vez se controlan por el entrenamiento
intensivc son automatizados. Por consiguiente, se deduce
que los procesos originalmente controlados, llegan a ser

automatizados.

Ante el postulado anterior, es necesario evocar la
diferenciacién que hacen Campione y Brown { en prensa ), entre
los procesos wetacognoscitivos y los procesos autorregulatorios,

en términos de aprendizaje:

El término de metacognicién se utilizard para referirse al
conocimiento sebre la cognicién y la autorregulacién para denotar
las funcicnes de supervisién y gestién, La inducc:_ién a la toma de
decisiones de control ejecutivo parecen conducir hacia un grade
mids propicio de ctransferencia y el desarrollo de capacidades

intelectuales mais elaboradas; por lo que revisten mayor
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importancia que la cognicién como tal, pues sus efectos son mds

amplios y generales.

Es por ello que los procesos de autorregulacién se
consideran recientemente como un punto central en el estudio de
una extensa variedad de actividades cognoscitivas,
particularmente en las referentes a la solucién de problemas. En
términos generales, la autorregulacién es el proceso mediante el
cual un individuo ejerce control sobre sus procesos psicolégicos
y actividades que aplica para la solucidn de problemas o logro de
ciertas metas. En esencia la autorregulacién comprende 1la
capacidad para 1llevar a cabo funciones y poder aplicar
estrategias tales como: a) definir un problema o una meta, b)
plantear estrategias adecuadas para lograr la meta definida, c)
aplicar las estrategias mientras se va registrando y evaluando su
eficacia, y d) tomar medidas correctivas cuando surjan problemas.
Cabe indicar, que la utilizacidn de este tipo de estrategias sélo
pueden resultar benéficas en la medida en gue 1los individuos

_anticipen su necesidad, las seleccionen, supervisen su operacién,

y estén conscientes de su significado.

Teoria de internalizacién de Vygotsky.

Entre los trabajos llevados a cabo en referencia a la
autorregulacidn, la mayoria han tenido lugar en el marco de la
teorfia de internalizacién de Vygotsky ( en Brown, 1987 ). En

ella se argumenta que todos los procesos psicoldgicos son
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inicialmente sociales, tesultado de las experiencias
compartidas entre las personas, particularmente entre nifios Y
adultos; Yy por la naturaleza intrapersonal el pensamiento se
ve transformado en el trayecto de 1las experiencias en 1los
procesos intrapersonales. En otras palabras, para Vygotsky el
fundamento en el desarrollo de procesos intelectuales se centra
en la internalizacién gradual y personalizaci6on de lo que

originalmente fue una actividad social.

Desde esta perspectiva, Brown ( 1987 ) y Wertsch { 1988 )
han retomado los trabajos de Vygotsky sobre la Teoria
Sociocultural para tratar de explicar el desarrollo de los
procesos de autorregulacién en el individuo, a partir de 1las

interacciones sociales.

La vigibn sociocultural de Vygotsky ha enfarizado una
conexifn existente entre el funcionamiento interpsicolégico e
intrapsicolégico para tratar 1los origenes sociales de los
procesos psicolégicos superiores ( Wertch, 1988 ). Su
importancia deriva en la transicién que va desda una
influencia social externa { interpsicolégico ) a una
influencia interna { intrapsicolfgice ). Bn este sentido, la
internalizacién se considera como un proceso en el cual
aspectos de 1la estructura de la actividad realizados
inicialmente en un plano externo { social ), pasan a ejecutarse
mds tarde en un plano interno ( individual ). Por ello, el
desarrolle de los procesos cognoscitivos se manifiesta en dos

momentos. En el proceso de internalizacién se encuentran
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involucrados dos elementos b&sicos: la conciencia y el control
voluntario; estos Pprocesos son muy importantes, porque le van
a pexmitir al individuc ir regulando progresivamente las

formas sociales como estructuras propias.

Asi, en el transcurso del desarrolle de los procesos
cognoscitivos durante las interacciones interpersonales van a
pasar de una regulacién de otros a una regulacién individual

propia o autorregulacidn.

En concreto, la postura sociocultural { Wertsch,
1988 ), plantea que las interacciones sociales son las que van a
permitir al individuo dominar coordinaciones intelectuales cada
vez mids avanzadas. Una interaccién social, puede ser entendida
como el proceso relacional entre un individue y otros,
‘en el que organizan conjuntamente sus acciones sobre el
medio para 1la realizacién de una actividad determinada. Al
hablar de una organizacién social, es factible advertir que tal
organizacién es la que favorece la apaticién de capacidades
cognoscitivas nuevas, que permitirén a su vez la participacién en
interacciones sociales mds elaboradas, y por consiguiente el
desarrollo de niveles cognitivos mis complejos. En un primer
momento, esta forma de organizacién se va a presentar
en una interdependencia social, para posteriormente ser
auténoma. Es evidente gue el trabajo colective puede ser superior
al individual, cuando se estd iniciando la construccidén de un
nuevo instrumento cognoscitivo, { si es gque el individuo no

cuenta con los elementos bdsicos suficientes para desempeilarse
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adecuadamente por sf solo ). Asi, para llevar a cabo algin tipo
de actividad, tarea o resolver un problema propuesto, la
orgnizacién colectiva cumplird con un papel wmuy importante en
la resolucién de tales cuestiones, al generar un intercambio
de opiniones y acciones, que conducirdn la progresién consecutiva

en el rendimiento individual intelectual.

Campione y Brown { en prensa ), refieren que en tareas
de solucidn de problemas, .gran parte del aprendizaje involucra
la transferencia del control ejecutivo del experto al nifiec. En
un primer momento, los nifios experiencian actividades de
solucién en presencia de un adulto ( familiar, maestro, o
persona mis capacitada ), conforme estén compartiendo las
funciones para la resolucién al problema, el adulto va cediendo
control al nifio, mediante correcciones y guias acordes a su nivel
de desarrollo. De esta manera, el desarrollo de habilidades
cognoscitivas procede normalmente via internalizacién gradual
de regulacién de habilidades inicialmente experimentadas por
el nifio en un contexto social; al continuar las actividades
repetidas con el experto, el proceso va siendo evaluado,
extendiéndose de manera positiva las limitaciones del nifio
hasta desarrollar en &l su potencial de aprendizaje para adquirir

mayor dominio en sus capacidades autorregulatorias.

Por dltimo, Wertsch ( en Rojas-Drummond y cols., en
prensa }, estima que la aplicacién de este tipo de capacidades
pueden ser llevadas a cabo en diferentes momentos de la ejecucién

de una tarea determinada, permitiendo de esta manera, que la
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ejecucibn sea mis adecuvada y efectiva. En este sentido, el patrén
de desarrollo de los procesos autorregulatorios estaria mis en
funcién del dominio particular en que se esté tratando la tarea o
problema, que de la etapa de desarrollo en que se encuentre el
individuo, Esto denota el hecho de que nifios pequefios puedan
manifestar ciertas habilidades autorregulatorias para resolver
algunas tareas como: el armado de rompecabezas, ensamblado, entre
otras. Sin embargo, habr& otro tipo de tareas o problemas de
orden especifico, que requerirdn de la aplicacidén de estrategias
mis sofisticadas o complejas para darles solucién. Es importante
sefialar que en todo proceso de resolucién de una tarea O problema
dado, ya sea de indole general o especifico, se encuentran
involucradas diversas actividades que tienen que ver
necesariamente con la aplicacién de estrategias tanto generales
como especificas. En las habilidades generales astarfian
comprendidas todo el repertorio de estrategias con que cuenta un
individuo para solucionar diversos tipos de problemas, mientras
que las estrategias especificas de solucién, estarfan en funcién
del problema particular y &rea en que esté contemplado, por
ejemplo, en dreas como las matemiticas, el lenguaje o

la lecto-escritura.

Siguiendo la linea de esta investigacién, en el caso de las
matemiticas a nivel preescolar, por ejemplo, se requiere que los
nifos vayan desarrollando ciertas capacidades en torno al ndmero,
que les permitan construir relaciones entre eventos, e ir
desarrollande con elloc la construccién del conocimiento lé&gico-

matemitice,
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2. CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO MATEMATICO.
2.1 ¥odelo Constructivista del Conocimiento Légico-Matemftico.

Sin duda, uno de los autores de mayor renombre en el campo
de desarrollo cognoscitivo es Jean Piaget. La Teoria
Psicogenética de Piaget ( Hughes, 1987 ) estd basada
principalmente en un modelo constructivo del proceso mediante el
cual se produce la evoluci6én de una estructura elemental a otras
mds complejas. Plantea que existen distintas fases de
desarrollc, cada una con cualidades y rasgos propios que sefialan
la formacién y completamiento de nuevas estructuras. Basado en
lo anterior, segln Piaget, las capacidades infantiles para el
aprendizaje y la comprensién y en general toda forma que tiene
el nifio de ver el mundo, estin determinadas por la fase
particular en la que se encuentre; por lo que sefiala que el
enseflar a 1los nifios antes de gque estén conceptualmente
"preparados" s6lo conduciria a un aprendizaje superficial, ya que
el verdadero aprendizaje s6lo se puede producir junto con la
evolucién mental en las capacidades del nifio, y por ende en gran
medida los conceptos matemiticos son algo gue en su mayor parte
los nifios realizan independiente y de manera esponténea. Ante
ello afirma que el aprendizaje wmatemitico no tiene lugar
simplemente porgue el maestro transmita este tipo de

conccimientos.

Desde esta interpretacién constructivista, Piaget { 1979 )
ha considerado a las matemdticas como un sistema de

construcciones Que se apoyan en sus puntos de partida en las



- 32 -

coordinaciones y las operaciones del sujeto, que avanzan mediante
una sucesitn de abstracciones reflexivas de niveles cada vez mas

complejas.

Kamii ( 1985 )} ha realizado trabajos a partir de los
postulados de la teoria psicogenética de Piaget con relacién a la
construccién del conocimiento l6gico-matemitico. En este marco se
han considerado ciertas acepciones para fundamentar el desarrollo
cognoscitivo en el niflo, particularmente en referencia a la

comprensién y capacidad para manejar los conceptos numéricos.

Los planteamientos iniciales de Kamii { 1985 ) derivan de
la descripcidén de tres tipos de conocimiento: fisico, l6gico-
matemdtico y social. Flavell ( 1970 ) concuerda con Kamii, y
estipula que aproximadamente los nifios en las edades
comprendidas entre 1los dos y seis afios ( segunda infancia ) y
siete y once afios ( tercera infancia ), comienzan a experimentar
un notable desarrollo en destrezas y conceptos cognoscitivos mas
especificos, algunos de ellos relacionados fundamentalmente
con el mundo social, otros al mundo natural y muchos otros al
l6gico-matemédtico; entre los que destacan la progresiva
comprensién por parte del niflo a las formas de clases
relaciones, ndmero, cantidades continuasg, peso, volumen, espacio,
tiempo, movimiento, etc. Estos conocimientos se pueden agrupar en

tres categorias:



- 33 -~

1. Conocimiento fisico. Es el Conocimiento referido a la
atribucién de propiedades fisicas de los objetos de la
realidad externa. Estd sujeto al principio de abstracecién

empirica.

2. Conocimiento l6gico matemdtico. Es el Conocimiento producido
de la construccién mental de la diferencia relacional
entre los objetos, ( a partir de relaciones de similitud o de
diferencia ). Bst& .sujeto al principio de abstraccién

reflexiva.

3. Conocimiento social. Conocimiento convencional, cuyo

aprendizaje es eminentemente arbitrario.

Partiendo de esta c¢ategorizacibn, la construccidn del
conocimiento l&gico-matemdtico en el nifio puede 1llegarse a
entender estableciendo una distincién entre la abstraccién
empirica y la abstraccién reflexiva. La abstraccién empirica
en el nifio se refiere a la asimilacién de una propiedad externa
de un cbjeto, como: coloxr, forma, tamailo, etc., e ignorar otras
como: peso, material, etc. La abstraccién reflexiva va a
incluir la construccidén de relaciones entre objetos. Estas
relaciones no existen en la realidad exterior, sino en el
pensamiento de quien pueda establecerlas; cabe mencionar gue en
etapas iniciales de desarrollo, la abstraccién reflexiva no se da

independientemente de la abstraccién empirica, posteriormente sf.
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Es asf como las nociones numéricas son construidas por el
niflo mediante 1la abstraccién reflexiva a partir de su propia
accién mental de establecer relaciones entre objetos; por
tanto, no pueden ser ensefadas, ya que el nifio las
construye desde dentro a partir de su propia capacidad natural
para pensar. Ante estas aseveraciones, Kamii hace énfasis en que
todo conocimiento de este tipo es construido mentalmente por el
individuo mediante la - coordinacién de relaciones simples que
ha creado anteriormente entre los objetos. Asfi por ejemwplo,
mediante la coordinacién de “"iguales", "diferentes", y "méds", de
la coordinacién de la relacién entre dos y dos, el nifio
podrd ser capaz de llegar a deducciones como: saber que hay mis
animales que perros, O bien que 2+2=4. Por consiguiente, un
nific antes de poder manejar las situaciones numéricas mis
elementales, debe formarse una idea adecuadamente estructurada o

esquema funcional del ndimero { Kamii 1984 y 1985 ).
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2.2 Esquena Funcional del Nimero.

Concepto de Nimero.

Como punto de referencia se tomard la siguiente definici6n

sintetizada del nimero y los respectivos elementos constitutives

(piaget y Szeminska, 1975), a partir de los cuales la nocién del

ntimero en el niflo se construye.

Nimero:

Bs la clase formada por todos los conjuntos gque tienen
la misma propiedad numérica; y se produce come
resultade de 1la sintesis de la operacién de
clagificacién y de 1la operaci6n de seriacién,

construida a partir de la abstraccién reflexiva.

Clasificacifn:

La operaci6n de clasificaci6n involucra el manejo de
relaciones entre semejanzas y diferencias, asi como
relaciones de pertenencia e inclusifn. Pertenencia
puede entenderse como la relaci6én establecida entre
cada elemento y la clase de la que forma parte; y la
Inclusi6én como la relacién establecida entre cada
subclase y la clase de la que forma parte, 1o que
permite determinar que la clase mayor tiene més

elementos gque la subclase.
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En términos numéricos, las relaciones de semejanzas y
diferencias se trabajan ya no a partir de elementos (propiedades

cualitativas), sino de conjuntos {propiedades cuantitativas).

Por ejemplo, el nimero cince es la clase constituida por
todos los conjuntos de 5 elementos. Si esto es asi entonces
pertenecerd a esta clase cualguier conjunto con la misma cantidad
de elementos, quedando el supuesto en correspondencia término a

término con cualguier otro conjunto de la misma clase.

Otra caracteristica mis de la clasificacién es la inclusién
de clases, la cual constituye una jerarquia en la que cada clase
{nimero cinco) incluye a las demés clases que son inferiores a
esta ..4,3,2,1..y la clase cinco a su vez gueda incluida en las

demis clases que son superiores ..6,7,8....
Seriacifn:

Es 1la operacién mediante la cual se establecen
relaciones entre elementos que son diferentes en algin
aspecto y ordenar esas diferencias, Bsta operacibén se
efectia en dos sentidos: creciente y decreciente a
partir de 1las propiedades de <transitividad vy
reciprocidad, Transitividad es la relacién establecida
entre un elemento de una serie y el siguiente, y éste
con el posterior, permitiendo deducir la relacitn

existente entre el primero y el dultimo. Bn la
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Reciprocidad cada elemento de una serie tiene una
relacién tal con el elemento inmediato que al invertir

el orden de la comparacién, dicha relacién también

se invierte.

En términos numéricos, cuando se forma (a nivel mental o
concreto) un conjunto, por ejemplc cualquier conjunto de cinco
elementos, se ubicard después de cualquier conjunto inferior
4,3,2,1.., y antes de cualquier conjunto superior

6,7,8...Aplicando las propiedades deductivas esto seria asi:

EBjemplo: Conjunto de cinco .... 1, 2, 3, 4, 5 ...

Si 2 51 y 3> 2 entonces 3 > 1 (transitividad),

Si se compara 2 con 3 la relacién es de menor que, pero si
se invierte la comparacién de 3 con 2 la relacién se vuelve de

mayor que (reciprocidad).

Los comienzos de la cuantificaci6n, conlleva al andlisis de

otro elemento mis: la correspondencia.

Al comparar dos cantidades sus elementos deben
colocarse en correspondencia tirmino a término. La
correspondencia término a término o correspondencia biunivoca es
la operacif6n a través de la cual se establece una relacién de uno
a unc entre los elementos de dos o mids conjuntos a £in de
compararlos cuantitativamente. Permite determinar la equivalencia
numérica de los conjuntos; los conjuntos equivalentes al juntarse

constituyen clases, las cuales para ordenarse se establece
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nuevamente la correspondencia biunivoca entre estas clases y asi

organizar la serie numérica.

Concretando, el nidmero se deriva tanto de la clasificacién
come de la seriacidn, lo que implica una intima velacién con
ambas operaciones ldgicas, pero no puede reducirse a alguna de
ellas aisladamente (hablando en términos de propiedad
cuantitaciva), La fusién de é&stas se sintetiza a través de 1la

operacidn de correspondencia.

Las conceptualizaciones generales abordadas en torno al
nimero, seé han centrade en la conjugacién de dos procesos

subyacentes a la l6gica: la clasificacidn y la seriacifn.

Basadog en Piaget, autores como Gelman (1983), Kamii
(1985}, ©Papalia (1986) y Hugesht (1987), han coincidido en que
la construccién del namero en el nifio, estd determinada por la
sintesis de estos dos procesos. Estos autores han hecho
referencias sobre algunos elementos o principios para
fundamentar las procesos que resguardan el funcionamiento de
las operaciones de clasificacidn y seriacién, a partir de los
cuales los nifios deben tener neocidén y manejo de ellos para

efectivamente llegar a comprender las situaciones numéricas,

Gelman y Baillargeon (1983), Kamii (1985) y Papalia (1988},
basados en la teoria de Piaget, han considerado el desarrollo de

capacidades para construir el razonamiento aritmético.
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Primeramente Gelman y Baillargeon (1983) han hecho
planteamientos de ciertos elementos esenciales referentes al

desarrollo del niimero en los nifjos de edad preescolar.

El primer elemento esté constituido por 1las habilidades

derivadas del razonamiento numérico:

Las habilidades de Abstracci6n Numérica, que consiste en la
abstraccién de cantidades presentadas. Por ejempleo, un nifio
puede saber cuantos objetos hay en un conjunto pequefio (tres

a cinco elementos), si los cuenta.

Las habilidades de Razonamiento Numérico propiamente dicho,
que implica en si el manejo de operaciones mentales
durante la transformacién de un conjunto. Estas habilidades

son importantes para las tareas de conservacién.

Un segundc elemento lo ceonforman los procesos de

representacién numérica, como:

La aprehensién perceptual, que consiste bdsicamente
en percibir un conjunto de elementos y saber

inmediatamente cuantos son sin necesidad de contarlos.

El otro proceso se refiere al conteo propiamente. De este
proceso se deriva un tercer elemento, y estd& referido a los

principios de conteo:
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P

Correspondencia uno a uno.- Supone la coordinacién de dos
procescs: particifn y etiguetacién, los cuales permiten
efectuar la discriminacién de los objetos contados de los

que no lo han sido.

2. Orden estable.- Estd en funcién de la secuencia numérica

convencional.

3, Cardinalidad.- Supone gue el dltimo numeral emitido en el
conteo, no s6lo representa al Gltimo cbjeto contado, sino

a todo el conjunto.

4. Abstraccién.- Postula la equivalencia de todos los cbjetos
contados, independientemente de sus caracteristicas o

cualidades.

5. Orden irrelevante.- Sea cual fuere la secuencia de
etiquetacidn numérica de los elementos, siempre se llega

al mismo cardinal.

Kamii (1985) y Papalia (1986) han coincidide con algunos de
estos elementos para manejar la operacién de conteo; su
descripcién data de elementos complementarios,pero Que igualmente
contribuyen a la explicacién general del constructo numérico.

Estos elementos son:

Los principios de conservacién (sigue siendo la misma
cantidad ante una transformaci6én), considerando sus
respectivos argumentos de identidad, reversibilidad y

compensacién.
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__  Cardinalidad. Capacidad de coptar una cantidad con

exactitud, y definir el ndmero total de objetos.

- Ordinalidad. Capacidad de delimic7: la posicibén espacial de

cada uno de los objetos al ser contados, primero, segundo...

__ Inclusibn Jerdrguica. Capacidad que determina que el todo
incluye a las partes, pOr Canto |un conjunto incluye a un

subconjunto.

___ Correspondencia Biunivoca (uno |a uno). Capacidad para
comprender que a cada elemetito de un conjunto le

corresponde la asignacién de un nimero.

__  Seriacién., Capacidad para ordenar los elementos segin sus
dimensiones crecientes o decrecientes ( de mayor a menor o

viceversa).

Gelman y Baillargeon (1983 ) seflalan algunas razones para
establecer que los nifios preescolares manejan de algin modo los

principios de conteo:

- Uso del conteo sistemAtico al utilizar adecuadamente
los cinco principios. A este respecto, Papalia (1989)
alude a un conteo exacto |y preciso, en el que no se
cuente dos veces un mnigmo elemento, ni se salte

ninguno.

- Esponténeamente’ autocorrigen sus errores, €n ocasiones

sin solicitérselo.
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- Pueden inventar algoritmos de conteo por iniciativa de

algo gque creen gue se puede contar sin que se les pida.

Es conveniente wmencionar la distincién que hace Gelman
{1983} entre conocimiento implicito y conocimiento explicito.
Enuncia que para cualquier actividad aritmética siempre se
desarrolla primero un conocimiento implicito, en el que "se
entiende pero no se sabe explicar", posteriormente se va

desarrollando la comprensién explicita.

El @Gltimo elemento que Gelman (1983) seflala corresponde en
si a la capacidad para wmanejar operaciones aritméticas mis

complejas, que son subyacentes a los principios aritméticos de:

Adicién y Sustraccién. Los nifios preescolares s6n capaces
de 1llegar a cowprender los efectos direccionales de
incremento y decremento, y cierta comprensién implicita de

la relacién inversa entre la suma y la resta.

Equivalencia. Incluye una relacién de igualdad; los
preescolares segun Saxe ( en Gelman y Baillargeon, 1983 )
pueden establecer la equivalencia entre un conjunto pequefio

con otro igual.

Conservacién. Remite la capacidad para comprender que sigue
con otro igual. Habiendo la misma cantidad ain cuando los
conjuntos estén sujetos a transformaciones. Bsta capacidad
se desarrolla con base en las operaciones de reversibilidad
entre correspondencias. Esto es, comprender los efectos

y/o relaciones de las acciones del sujeto sobre los objetos
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mediante argumentos de identidad "ni le quitas ni le peones",
y de compensacién "ésta es mAs grande porque estén

separadas, o viceversa".

_. Clasificaci6n. Comprende la agrupacién por semejanzas y

diferencias.

En este punto, Papalia (1986) alude la manifestacién de una
transicién entre las acciones y las estructuras légicas mis
generales {capacidades cognitivas mis elevadas), que constituyen
encadenamientos progresivos para la composicién de operaciones
directas como la suma y/o la resta, que subyacen en si el manejo

de operaciones concretas.
Habilidades numéricas para la solucién de suma y resta.

Resnick (en Bermejo, 1990) retoma algunas investigaciones
realizadas con nifios espafioles, en las que se ha encontrado que
las habilidades numé&ricas que empiezan a manejar en la solucién
de problemas aritméticos, son principalmente en suma y resta.
Dentro de estas habilidades se puede mencionar el uso de modelado
directo en las que el niflo puede contar dos cantidades, por
ejemplo 2 + 6 en la que el nifio puede empezar a resolverlo
contando a p'artir del primer sumande o bien empezande por el
sumando mayeor para obtener el resultado, a la vez que puede
implementar opcional y/o alternadamente estrategias de
representacion de conjuntos con objetos figicos como los dedes o
dulces , asi como estrategias de conteo efectuando movimientos

ritmicos con la cabeza o dirigiendo uno a uno los dedos.
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Otra de las estrategias es la de hechos numéricos basados en
la memoria ( accién mec&nica } y en reglas ( procedimiento de

composicién y descomposicién para obtener el resultado ).

Resnick (en Bermejo, 19%0) distingue tres niveles de

degarrollo de lcos conceptos aritméticos elementales:

a) Periodo preescolar.- La representacién del nimero tiene
como base el conteo y la comparacidn de cantidades, de
modo gque cuando entran a la escuela ya poseen una
representacién del ndamero que se caracteriza por una

secuencia numérica mental.

b) Periodo primario inicial.- Existe la presencia del esguema
parte-todo que permite la comprensién del nimero como

compuesto de otros nGmeros.

c) Periodo primario tardio.- Se produce el aprendizaje de
nimero decimal, comec consecuencia de la elaboracién

sucesgiva del esquema parte-todo.

Por su parte Kamii (en Bermejo, 1990) sugiere que se fomente
la construgcién de relaciones entre objetos para el planteamiento
de operaciones mis propicias para la solucién de problemas de
suma. Para ello es importante gque estas tareas de adicién se
inicien con sumandos hasta cuatre, paulatinamente de seis hasta
diez. Esto es pensaren 6, 7, 8 Yy 9 como 5 + 1, 5 + 2, 5 + 4,
5 + 5; tomando como base el sumando de 5, ya que se considera la

unidad de intermedia orden superioxr.
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Por otro lado Kamii (en Bermejo, 19%0) ha observado que no
seria adecuada la ensefianza de la adicién escrita por obtaculizar
la posibilidad-de los nifios de recordar sumas, ya gue piensan mis
en como escribir los simbolos que en la propia operaci6én, ademis
de que incita a los niflos a trabajar de manera mec&nica. Mas si
serfa pertinente trabajar planteamientos de problemas verbales,
porgue se ha demostrado que los niflos tienen una capacidad para
resolver este tipo de problemas con mayor facilidad sin 1la

necesidad de una ensefianza formal.

Gelman {(en Siegler, 1989 y Bermejo, 1990 ) encontré gue los
nifios de cuatro y seis afios utilizan algunas estrategias simples

para la solucidn de problemas de resta tales como:

1) " Separar de ", A partir de un conjunto mayor formado, el

nifio separa una cantidad menor.

2) "Conta:r hacia atrés a partir de ". Consiste en retroceder

los elementos que se representan en la cantidad menor.

3) " Separar a ", Se separan cbjetos del conjuntos mayor

hasta quedar exactamente en el nimero representado.

4) " Contar hacia atrds a partir de ", Se cuennta hacia atréds

partiendo del nimero mayor hasta llegar al menor.

5) " Afiadir a ". Del conjunto mayor se quita el conjunto
menoxr, a la cantidad menor se le afladen los objetos del
conjunto mayor, la respuesta estd al agregar los elemento

afladidos.
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Resnick y Gelman (en Bermejo, 1990) concuerdan en que el

grado de dificultad de estas estrategias es diferente, de modo

que no todos los nifles pueden utilizarlos indistintamente, por

lo tanto la eleccién de estrategias dependerd de varios factores:

La edad de los nifios.
La estructura semintica del problema.

Pactores cognoscitivos tales como la necesidad de reducir la

carga de memoria en el trabajo.

Problemas en el manejo de capacidades numéricas.

A nivel preescolar, cominmente los nifios llegan a cometer

algunos errores con respecto a las capacidadegs para el manejo

del nimero, por ejemplo:

Bl contar sin un orden estable, é&sto provoca gque el nifio

cuente un elementc dos veces, O bien que Be salte otres.

Puede que también llegue a confundirge entre 1o que implica

una cantidad tal y la posicién que ocupa el (Gltimo nimero

que conté, por ejemplo =si conts 8 elementos, ail
cuesticnarle ¢cudntos hay?, es probable que seflale
sélo el altimo elemento, implicando para &1 toda la
cantidad.

Otro error , es que pueda mal entender lo que es un

conjunto grande y uno pequefio o un conjunto igual entre
g{, debido a que no maneja operaciones de reversibilidad
en el caso de la conservacidn. Puede en ocasiones también

dificultdrsele que al contar tres elementos, no
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entienda que ya estén incluidos uno y dos elementos mis

{ Saxe, 1987 }.

BEs importante considerar, por un lado estas capacidades,
pues constituyen principios aritwéticos préacticos en la
estructura lé6gica del conocimiento matemdtico, asi como los
problemas que presenta un nifio cuando todavia no las posee, y por
lo mismo se le dificulte solucionar tareas aritméticas asignadas.
la importancia estriba en las formas de intervencifén que puedan
incidir para inculcar estas capacidades en el nifio, a fin de que
pueda corregir sus errores y facilitar o wmejorar su comprensién,

que lo conduzcan a la ejecucién adecuada.

Hasta aqui han sido descritas algunas de las capacidades
especificas requeridas para gque el nifioc pueda desarrcllar la
construccién del conocimiento lé6gico-matemitico, ser&d necesario
tomar en cuenta también la complementariedad que guardan con las
capacidades autorregulatorias generales, tal como lo planted
Brown (1987) durante las interacciones instruccionales (en

Rojas-Drummond y cols., en prensa ).



¢C A P I TUILO II

ANTECEDENTES XKETODOLOGIXCOS
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1. PROMOCICN DE HABILIDADES AUTORREGULATORIAS EN LA CONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO LOGICO-MATEMATICO A NIVEL PREESCOLAR,

1.1 Expresién Numériea e Interaceifn Social,

Cominmente el nific de temprana edad tiene a su alrededor
una infinidad de objetos que percibe, pero no es capaz todavia de
saber cuf@ntos son con exactitud. Mis adelante empezard por lo
general a recitar en orden los nidmeros "uno, dos, tres,..etc.,",
usualmente antes de asistir a la escuela. Poco a poco el niflo ir&
agociando "estas palabras" con objetos de algin conjunto sin
muchos errores si su dimensidn cuantitativa es reducida {de cinco
hasta diez elementes aproximadamente) . Resnick (en Bermejo,
1990) argumenta que un niffos antes de asistir a la escuela, ya
comienza a desarrollar conceptos matemiticos simples, y es capaz
de aplicarlag a situaciones pricticas de la vida diaria; pero si
bien, ain no posee los conoccimientos comprensibles del ndmero lo
que €1 estar§ expresando realmente es una copia de los adultes u
otros (Saxe, Guberman y Gearhart, 1987). Por lo tanto, para que
este nifio pueda empezar a manejar situaciones numéricas més
apropiadamente, deberd formirse un esquema funcional del ndmero,
de acuerdo con lo que plantean Kamii (1985), Saxe y cols. (1987},
a fin de que le permita realmente entender el ¢por qué?,
¢c6mo? o ¢para qué? lo estd empleando; ello serd posible a
medida gue vaya creciendo intelectualmente al interactuar con
los demis, en actividades que fomenten neociones alrededor del

nimero. Hasta entonces, el nifio lograr& saber no &6lo cuéntos
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objetos son con exactitud, sino también la operacifn que tuvo
que realizar {conteo); el nifio necesité aprender esta
habilidad para poder resolver una cuestiédn sencilla, pero
de igual manera tendri que aprender a desarrocllar otras
habilidades mucho wmés complejas cuando se le presenten
problemas de mayor dificultad; por lo cual requerird de otro
tipo de actividades de aprendizaje que promuevan las capacidades
propicias (tanto especificas como generales), para la resolucibn

éptima de estos problemas.

Considerando los niveles de funcién numérica planteados por
Saxe y cols, (1987}, el primero serfa de cardcter dencotativo, en
el que el niflo comprende gue las palabras pt‘xeden ser puestas en
correspondencias ennumerativas con los objetos. El niflo puede
contar objetos m"sabiendo” como usar las palabras, la limitacién
de ello es que lo realiza wmeclnicamente vy 651lo de manera verbal
{por imitaci6n de otros), sin la certeza de gque las acciones
corresponden con los objetos que manipula, la wventaja es que
le wva permitiendo producir valores numéricos y pautas para una

representacidn mds concreta.

En el segundo nivel de representacidn de conjuntos simples,
el nifio empieza a incorporar la nocifn de conteo, tratando de
asignar un nfimexo a cada objeto (inicio de la correspondencia uno

a uno }.
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En el tercer nivel de comparacifn-reproduccidn, el nific
maneja la correspondencia dirigida a los objetos ya no sélo de un
conjunto, sino de dos; capacidad importante para la reproduccién

de sumas sencillas.

En el cuarto y dGltimo nivel de relaciones complejas, el nifio
no 86lo considera los valores numéricos de dos conjuntos, sino
ademds una operacién de composicién o descomposicitén de ambos,

que traducidos aritméticamente serian la adicién o sustraccién.

Dado lo anterior, ciertamente podria afirmarse que el nifio
puede ir construyendo esquemas funcionales cada vez mas
elaborados, desde la mecanizacifén nominal de los ndmeros, el
conteo, la comparacién de dos conjuntos, hasta la composicidn y
degcomposgicién de é&stos, gque integrados constituyen las
operaciones bésicas previas para la conformacién de estructuras

matemiticas de abstraccifn cada vez de mayor complejidad.

En ese sentido, el papel del contexto para el desarrollo
numérico en el nifio es bé&sico. La organizacifén de actividades
colectivas deberdn contribuir conforme a sus propias nociones y
acciones, es claro que si personas adultas o expertas participan
en la estructuracién de este tipo de actividades con los nifios,
resultardn mds elaboradas y productivas que todas las que los
niflos puedan construir por si mismos (Saxe y cols., 1987, Kamii,
1984 y 1985 y Wertsch, 1988); estas actividades cenjuntas son
importantes por la manera en que proveen condiciones en las
cuales los niflos pueden generar metas y por ende nuevos

entendimientos. Dentro de este tipo de actividades, el modelo
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analitico tratado en (Saxe y cols., 1987) para constatar los
cambios producidos en el nific acerca de las nociones numéricas,
ha considerado dos puntos: 1) las metas estructuradas de las
actividades numéricas del nifio por el ambiente social. Estas
estén referidas al uso de representaci6én de conjuntos, ¥y 2)
sobre las actividades apoyadas por un adultc. EBstas implican
las construcciones simbélicas y procedimientos para resolver
problemas. Ambas seri&n determinantes para la aparicién de
nuevos niveles intelectuales, siempre y cuando hayan sido
orientadas con una comunicacién efectiva y comprensién mutua de
las funciones y formas numéricas que se hayan planteado. Es
asi como los procesos de interaccién social constituyen una

fuente viable de desarrollo cognoscitive en cualquier dominio.

Los postulados anteriores sobre esta postura son
esencialmente diferentes a los supuestos empirigtas en los gue se
ha venido basando la ensefianza tradicional de la aritmética;
kamii (1985), Hughes (1987} y Resnick (en Bermejo, 1990) afirman

que lo que en realidad se ensefia no son mi&s que aspectos

superficiales de ésta, como sumas especificas ( 4+4=8 ) y
significados convencionales de gignos escritos ( 4, =, +, =,
x....etc.).

Por lo que no se toma en cuenta el conocimiento intuitivo
del nifio, en el que los aspectos matematicos se desarrollan

individualmente y de wmanera informal.
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La aritmética mo es un cuerpo de conocimientos que deba
enseifiarse por transmisién social, sino que debe ser construido
por cada nifio por abstraccién reflexiva, porque si no es
capaz de construir relaciones, ninguna explicacién del

maestro hard que las comprenda (Kamii, 1984 y 1985).

Las matemiticas como lenguaje.

Hughes (1987) advierte que el simbolismo aritmético
convencional que se ensefla normalmente en las escuelas implica
dos elementos principales: uno es la representacién de la
cantidad mediante cifras 1, 2,..etc, y la utilizacién de signos
de operacién +, -,..etc., para representar las transformaciones
gue se producen en dichas cantidades y las relaciones que
existen entre ellos. En primera instancia los nifios no estén
familiarizados con estos elementos. Se ha visto la dificultad de
que los nifios vinculen su comprensién concreta de los nimerocs con
las frases que #e expresan en el lenguaje abstracto, por
ejemplo: “"uno m&s uno suman dos", esto sin embargo puede ser
expresade con un lenguaje no tan s6lo verbal, sino también por
eserito: " 1 + 1 = 2 ", Sin duda para los nifios en un primer
momento esto resulte adn m&s diffcil para enlazar su comprensién
de los nlGmercs con este simbolismo escrito formalizado. Bstas
formulaciones son abstractas, no concretas, son escritas y no
orales, y se expresan ademids con un lenguaje inusual. Entonces,
los nifios tienen que aprender a vincular 1las formas de

representacién abstracta con la comprensién numérica concreta, en
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otras palabras, tienmen que aprender a traducir su tomprensién

concreta de los nGmeros al simbolismo escrito de la aritmética.

Muchas de las dificultades infantiles ante problemas
matemiéticos sencillos como ¢cusntos son 2 + 2 ?, son causa de gue
los nifios no logran comprender el lenguaje matemitico; y los que
mis se presentan son debidos a su uso inuswal y su falta de
referentes concretos. Los niflos pueden disponer de una cierta
comprensidén abstracta (l6gica intuitiva) del nGmero en el sentido
de gue pueden aplicar su conocimiento en situaciones sencillas,
pero no pueden expliicar este conocimientec (conocimiento
implfcito) . Los nifios necesitan desarrollar conexiones © formas
de traduccién entre este nuevo lenguaje Y sus propios
conocimientos concretos; estas traducciones son de una
importancia fundamental para la cowmprensidn de las matemiticas.
Bsta capacidad de traduccidn no surge f&cilmente en los nifios,
para ayudarlos pueden emplearse sistemas estratégicos bisicos,
para representar objetos ausentes (pero contemplados en problemas
hipotéticos), gue actien como referentes concretos, constituyendo

asi un nexo entre las formas de representacién abstracta y

concreta.

1.2 Problemasgs Instruccionales y Procemos de Autorregulacidn.

La identificacisdn de algunos de los problemas
instruccionales en 4dreas académicas como las matemfiticas o 1la
lecco-escritura en torno a aspectocs metacognoscitivos y de

autorregulacién han radicade principalmente en que la
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mayoria de los aprendices que adquieren habilidades lo hacen para
funciones de decodificacidn de signos o algoritmos convencionales
con poca significacién en su comprensién en relacién con las
actividades que realizan, o también porque adquieren enfogques
distorsionados de lo gue son las tareas académicas, o bien puede
que el conocimiento y muchas de las habilidades que adquieren
tienden a ser encapsulados o inertes, utilizadas s6lo cuando son
marcadas claramente por la tarea, pero no serviciales en otras
circunstancias de transferencia (Campione y Brown, en prensa,

Kamii, 1985 y Hughes, 1987).

Bermejo (1930) opina en relacién con los problemas
que se presentan en la enseflanza de las matemdticas, que estos

se deben en gran parte a:

- El1 tipo de tareas que emplean métodos de aprendizaje
memoristico, basados en una mecanizacién para aplicar

f6rmulas y obtener respuestas.

- La desvinculacién de las tareas con la realidad del nifio, en

cuestiones de aplicacién préctica.

- La falta de informacién del nivel cognoscitivo de los nifios en

cuestiones numéricas.

Aspectos como estos, han sido resultado de los patrones de
lag practicas educativas tradicionales basadas en enseflanzas
dirigidas, en las que el wodo tipico del maestro es el que
expone Y el de los alumnos es el de escuchar; que en

concepcién general wantiene la participacién pasiva de 1los
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alumnos mis qQue activa. De esta situacién se deduce que el
maestro no manifiesta mayor interés en realizar una linea
diagnéstica de los procesos de capacidad de estudio a nivel de
los alumnos; sin dejar de considerar el tipo de curriculum

particular empleado en el salén de clases.

Los factores problema sefialados anteriormente, han dado
cabida a estudiar sistemas de instruccién como herramienta
tebérica para investigar el desarrollo cognitivo, constituyendo
una de las mayores inguietudes en el campo de los Pprocesos

metacognoscitivos y de autorregulacién,

Investigaciones desarrolladas en instruccif6n y su relacién
que guardan con la efectividad del aprendizaje (Campione y Brown,

en prensa), han descrito tres tipos:

_ La primera denominada "instruccién ciega", es catalogada asi
por la manera en que los estudiantes no son sujetos activos
durante el proceso ensefianza-aprendizaje. Se les puede
inducir a utilizar estrategias, ¢ se les engaila para qﬁe
realicen las operationes deseadas, pero sin una comprensién
simultdnea del significado de esa actividad, por ejemplo, el
nifio puede emplear estrategiag de repeticién o imitacidén, pero
no se leg instruye explicitamente el por qué o para Qqué

resultan apropiadas.

_ El segundo tipo denominado "instrucciSn de informacién", se ha
abocado a inducir al nifio a. utilizar estrategias y también

cierta informacién sobre el significado de esa actividad en
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turno, por ejemplo, al nifio se le puede ensefiar a utilizar una
estrategia de repeticidén y retroalimentarle cuando haya mejoras

en su ejecucién.

_ El tercer tipo es el denominado "instruccién de autocontrol",
en esta categorizacién se instruye al nifioc no solamente en el
empleo de una estrategia, sino ademds en cémo utilizar,

supervisar, comprobar y evaluar la funcibn de esa estrategia.

A partir de estos enfoques es como se han intentado disefiar
programas instruccionales para abordar las dificultades

encubiertas por la prdctica educativa tradicicnal.

para fines de esta investigacitn, este punte serd enfocado
més particularmente a los aspectos involucrados en la promocién
de capacidades autorregulatorias o de autocontrol, en niflos
preescolares en la solucifn de problemas matemiticos, abordando
algunas de las propuestas metodolégicas contempordneas més
innovadoras en el campo de desarrolle cognitivo, asi como de los
procesos instruccionales relacionados directamente en la

construccién del conocimiento 16gico-matemdtico.



-~ 58 -

1.3 Aprendizaje Cooperativo.

En mucho se ha trabajado con métodos de aprendizaje
cooperativo en grupos en el que la participacién dindmica del

alumnado y maestro proceda conjuntamente.

Dentro del aprendizaje cooperativo en grupos la enseflanza

reciproca ha ganado lugar al conformar wuna gufa préactica
en 1la aplicacién de . cuatro estrategias concretas:
cuestionamiento, clarificacién, sintesis y prediceidn.

Durante estos procesos todos los miembros del grupo retoman la
funcién de gufas en el aprendizaje, y son responsables de
orguestar la discusién, apoyo critico; su trabajo incita .a
dirigir el aprendizaje, a explicar el contenido y ayudar a
resolver equivocaciones. La reciproca naturaleza del
procedimiento garantiza el compromiso de cada uno de los
participantes en las actividades de aprendizaje. El didlogo guia
el comienzo de las discusiones por preguntas y respuestas en la
temdtica principal, y finaliza con una sintesis de las
actividades y resoluciones de la tarea en cuestifn, Si hay
desacuerdos, el grupo retoma la discusién hasta lograr el
consenso. La ensefianza reciproca es una forma de guiar el
aprendizaje cooperativo porgque provee el andamiaje experto por el
maestro, adulto o persona mas capacitada. En este sentido, el
trabajo de los maestros debe ser consciente de su
responsabilidad en las actividades de comprensién en grupo ¥y
producir funciones de transferencia ( Campione y Brown, en

prensa ).
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1.4 Evaluacién Dindmica.

Desde la perspectiva Sociogenética, se han retomado algunos
de los trabajos sobre Evaluacidn Dindmica realizados por Amn
Brown ( 1987 )}, quien ha sugerido que cuando se investiguen los
Procesos autorregulatorios, es importante tener una aproximacién
progresiva en la que se incluya tanto la deteceién de habilidades
autorregulatorias, como la promocién de las mismas. Para ello, se
ha propuesto 1la intervencién de un tipe de evaluacién integral de
fases: estédtica y dindmica. Evaluaciones de este tipo, consisten
en la presentacién de una serie de problemas, por ejemplo de tipo
matemitico ( sumas y/o restas ), los cuales deberin ser resueltos
por una persocona, del modo siguiente: durante la Evaluacién
Bstdtica el aplicador no provee ninguna clase de ayuda a la
persona, por lo que tendrd que rxesolverlos por si misma; con
ello se determinaria su nivel de rendimiento inicial, y por tanto
las puntuaciones obtenidas representarian s6lo una estimacidn de
su potencial. Investigadores como Campione y Brown ( 1987 ) que
han estudiado la evaluacién estética, piensan que la informacién
que se ohtiene de ella es muy limitada, puesto que no se proyecta
el potencial de habilidad autorregulatoria a futuro, su capacidad
de aprendizaje y transferencia. Por el contrario, los métodos de
Evaluacién Din&mica intentarian ir mds alld, ya que en ellas se
incluirfan la provisidén de algunas formas de ayuda gradual ( de
lo general a lo especifico ), estas ayudas se proporcionarian

cuando el nifio no pueda responder adecuadamente a los problemas.
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En -esta forma, eI nifio ir&4 adquiriendo ciertas habilidades

necesarias, que le permitan resolver correcta y oportunamente los
problemas matemiticos, o de otro dominio. Por consiguiente, las
diferentes técnicas que puedan emplear los métodos de evaluacitn
dinamica, son de gran importancia para detectar no sélo el niwvel
inicial de las habilidades del niffo, sino que adem$s es posible

proyectar el nivel de potencial de habilidag autorregulatoria a

futura.

La aproximacién de estos trabajos de evaluacidén e
instruccitn han sido grandemente influenciados por Vygotsky,
desde el punto de vista del aprendizaje y desarrollo a partir de

1a nocién de zona proximal de desarrallo.

1.5 Zona Proximal de Desarrcllo.

Vygotsky introdujo la nocién de 2Zona de Desarrollo Préximo
en un intento por regolver los problemas précticos de la
psicolagia de 1ia educacitn, mediante el planteamiento de
evaluacién de las capacidades intelectuales de los nifios, asi

como la evaluacién de las précticas de instruceidn { Brown,
1987 ).

Vygotgky considerd$ una relacién especifica entre desarrollo
e instruccién en la que no coinciden directamente, pero gue
representan dos procesos GQue coexisten en una interrelacién muy
compleja. Por un lado, establece que la instruceibn crea la zoma
de desarrollo préximo, pere deciyr que un  nific puede hacer mis

cosas cuando colabora con un adulto no significa que el nivel de
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desarrollo potencial haya de ser arbitrariamente superior. Segin
vygotsky, el nifio puede operar solamente dentro de ciertoes
1imites que se hayan fijado estrictamente por el estado de
desarrollo del nifio ¥y por sus posibilidades intelectuales. Por lo
tanto, la zona de desarrollc préximo debe determinarse
conjuntamente por el nivel de desarrollo del nific y la forma de
instruccién implicada, no es una propiedad ni del nifio ni del

funcionamiento interpsicolégico por sf solo.

De acuerdo con Vygotsky ( en Brown, 1987 ), 1la instruccién
en la zona proximal de desarrolle aviva la actividad del niifio,
poniendo en funcionamiento toda una serie de procesos de
desarrollo; é&stos son posibles solamente en la esfera de la
interaccién con las personas que rodean al nifio y en colaboracién
con sug compaileros, perc que en el curso interno se wvan

convirtiendo en propiedades interiorizadas del nifio.

Al considerar las formas especificas de instruccién, el
proceso se centra en cémo el funcionamiento interpsicolégico
puede ser estructurado de tal manera gue maximice el

crecimiento del funcionamiento intrapsicelégico.

Partiendo de la postura sociocultural, Vygotsky ( en
Wertsch, 1988 ) ha argumentado que "lo que un nifio puede

hacer hoy colaborando con otros, 1o podrd hacer solo mafiana".

Para esta afirmacidén, Vygotsky data sus explicaciones a
través del concepto de Zona Proximal de Desarrollo, y la ha

descrito como la distancia entre el nivel de desarrollc real del
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nifio tal y como se determina a partir de 1la resolucién
independiente de problemas, y el nivel mis elevado de
desarrollo potencial tal y como es determinado por la
resolucién de problemas kajo la gufa del adulto o en c¢olaboracitn
con sus iguales méds capacitados. Por 1o tanto, un nifio al estar
interactuando con otros ( adultos, maestros, expertos o personas
mis capaces ), no solamente podrad desarrollar organizaciones
cognoscitivas més complej&s gue aquellas que manejaba antes de
la interaccibén, sinoc que después de ésta €1 podra organizar
por sf solo estas nuevas coordinaciones, para solucionar otro

tipo de problemas o tareas diferentes a las que se enfrente,

Ubicada en una linea de desarrollo, la =zona proximal
parte del rendimiento inicial del individuo { lo que sabe y es
capaz de resolver por sf solo ), hasta el extremo contrario en el
que ese mismo individuo logra resolver un problema, tarea o
meta fijada con la ayuda de otros, aprendiende las habilidades
béasicas ({ qué& hacer y cémo ); ello ocurre durante 1los
procesos saciales. Bl producto son las formas
internalizadas de las estrategias de instruccifn utiljzadas,
mediadas por la persona adulta ( maestro, padres, etc.)

{ Campione y Brown, en prensa ).

Dentro de los procesos de evaluacifn dindmica, la nocidn de
zona proximal de desarrollo es considerado un método importante
porque va a permitir examinar aquellas funciones gque ain no han
madurado pero gue se encuentran en proceso, ademis de que permite

también proyectar a futuro la capacidad de rendimiento de una
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persona para aprender ([ Brown, 1887 }. Vygotsky ha hecho
hincapié en gque mucho del aprendizaje fue mediado a través de
interacciones sociales. Los niflos experimentan actividades
cognitivas en situaciones sociales y> llegan a internalizarlas
gradualmente a través del tiempe. En un inicie, el adulto
{ maestro ) es el modelo experto critico e interrogador que guia
al nifio para que adquiera las habilidades; al final el niifio
adopta estos roles de autorregulacién y autointerrogacién. Lo
esencial es lograr esta transferencia gradual de control durante
las evaluaciones en las sesiones instruccionales. Este proceso
comprende en s8f una evaluvacién inicial de competencia seguido
por instrucciones sobre las tareas cbjetivo. Asi los niflos con
altos grados de facilidad en amplias zonas de desarrollo
proximal, dentro del dominio en cuestién deberin

beneficiarse considerablemente de la intervencién.

Investigaciones en este campo, seflalan que los procesos de
BEvaluacién Dindmica emplean dos niveles de actividad: uno
en el que intente ser dirigida tan directamente como sea
posible en la realizacién de tareas académicas, y el otro

en que sea continuamente actualizada.

1.6 Juegos Colectivos.

Otra de las aportaciones igualmente importantes que se han
considerado también bajo el enfoque psicogenético, han sido los
trabajos de Kamii { 1985 ) sobre construccién de nociones

matemdticas, los cuales se han orientado principalmente en
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sugerir formas para sustituir la ensefilanza tradicional de las
matemiticas a partir de la implementacién de dos tipos de
actividades: a) con el aprovechamiento de situaciones escolares
cotidianas, y b} con juegos colectivos gue fomenten el

aprendizaje de la aritmética.

Para trabajar los Jjuegos colectivos, Kamii ( 1985 ) ha

establecido algunas sugerencias :

En primera instancia seflala gue los juegos deben ser

seleccionados, presentados, jugados y comentados.
Bleccién de Juegos.

Que no sean ni demasiade faciles ni demasiado dificiles para
el nivel de desarrollo del nifio; aungque sf comenzar con lcs

mis sencillos,

Elaborar materiales como dados con puntos y con cifras, en

combinacién con otros sistemas como los bloques.

Organizar los materiales de juego para su manejo réipido,

inclusive por los nifios mismos.
Presentacién de Juegos.

Ejemplificar con un grupo pequeflo de nifios delante de toda

la clase para gue Vean como se juega.

Jugar el Jjuego con varios niflos para que éstos

enseflen a otros.
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En juegos complejos la maestra debe jugar con todos los

nifios ( organizados en grupos pequefios ).

En ocagiones los nifios ya conocen algunos juegos, por lo que
se les debe preguntar si necesitan explicacién, porque hay

veces que a ellos les gqusta descubrirlos.

Participacidén en los Juegos.

S$eguir las ideas de los nifios y su manera de pensar, no
imponer reglas, por ejemplo ellos pueden organizar formar
para iniciar ( turnos ) y proceder. Se sugiere establecer

reglas por acuerdos.

Dar a los nifios tiempo para pensar, sobre todo para los mas
desventajados ( menos hdbiles o para los que les cuesta mis

trabajo entender )

Fomentar la interaccidn con los compafieros, gque todos los

nifios hablen e intercambien sus puntes de vista.

Finalizar los Juegos.

Restar importancia a la competencia, y simplemente

preguntar a los nifios que quieren hacer a continuacidn.

Es necesarjo darles a los nifios la oportunidad de que hablen

entre si sobre lo que acaban de hacer.

Kamii ( 1985 ) ha otorgado gran importancia a los juegos

colectivos, al sefialar que constituyen un medio suficiente y

mucho m&s eficiente gque las lecciones y hojas de ejercicios para
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aprender la aritmética en la etapa preescolar. Argumenta que bajo
el contexto de juego, los nifios pueden practicar la adicién y
otras actividades numéricas, en una manera estructurada, en la
cual se ven intrinsecamente motivados para pensar en
combinaciones numéricas y recordarlas; ademds, los juegos
colectivos fomentan la dinteraccién social y proporciocnan

retroalimentacién entre los compafieros.

En esta forma, Kamii ( 1985 ) considera también un papel
radical a 1la interaccién social en los procesos de instruccién
académica para que los niflos puedan desarrollar su capacidad
natural para pensar légicamente, para construir el nimero e
inventar la aritmética. En el 4dubito 16gico matemdtico, 1la
confrontacién de puntos de vista serd de gran utilidad para
acrecentar la capacidad del nific para razonar a niveles
progresivamente mayores. Por lo gue se hace necesario maximizar
la interaccién entre los compafieros. Otra de las razones
importantes, es que las interacciones sociales conducirdn sin
duda a que los nifios vayan siendo cada vez mis auténomos. Para
XKamii ( 1985 ) la autonomia intelectual es la capacidad
de manejarse por si mismo con base en criterios o

juicios construidos por el propio individuo.

Cobb ( en Bermejo, 1990 ) congidera que los métodos
autogenerados y estrat&gicos que suele utilizar el educando para
solventar problemas aritméticos en contextos extra académicos

como dentro de ellos, expresan mejor el modo de pensar infantil.
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Por ello, Cobb sugiere que se respete la autonomia al
aprender, para lo cual debe abandonarse la forma impositiva
tradicional, dando paso a un tipo de ensefianza basada en 1la

negociacién.

En términos generales, significa asumir una "revolucién
conceptual del docente"” ( Bermejo, 1990 ), gque reqguiere no sélo
del conocimiento de la materia impartida, sino también desarrollo
conceptual de las distintas 4&reas de las mateméticas y
manifestaciones infantiles que revelen el proceso constructivo
internc que los niflos elaboran a lo largo de la clase. Esto
supone al menos un conccimiento general de psicologia infantil y
un conocimiento especializado en el desarrollo del nifio en 4reas
especificas que se pretendan ensefiar; para que en esa forma el
docente pueda interpretar adecuadamente los procesos de

construccién mental sobre los contenidos escolares.

Para propiciar en Jlos alumnos conocimientos s6lidos con
técnicas de intervencién educativa, el docente debe tomar en

cuenta 1o siguiente:
__ Que el contexto educativo sea el mis conveniente.
__ Motivar la labor constructiva del aprendiz.

__ Sugerir acertadamente la presencia de posibles errores a fin
que puedan autocorregirse y prosiga el procedimiento
pertinente gque log conduzeca a adquirir los contenidos

deseados.



- 68 -

Un maestro que considere la autonomia como un objetivo
esencial de la enseilanza, empleard recursos Yy tiempo necesarios
en ayudar a los nifios a intercambiar sus puntos de vista. Asf,
una vez que los niflos aprenden a negociar soluciones a los
cuatro, cinco o seis afioe de edad, podrdn contar con esta
capacidad en diferentes £situaciones posteriores. Bs asf, como
el clima social y la situacibén que cree el maestro constituyen un
punto crucial para el desarrollo cognoscitivo en diferentes
dominios como el légico-matemdtico. Bs fundamental entonces, que
‘el entorno social escolar fomente formas de trabajo que propicien

el desarrollo de la abstraccién reflexiva {( Kamii, 1985 ).

1.7 Principica Generales de Enaeidanza.

Para llevar a efecto lo anterior, Kamii ( 1985 ) ha
Bugerido la implementacifn de algunos principios generales de
ensefianza, derivadeos de considerar la autonomfa como objetivo

principal de la educaci6n. Estos consisten en:

A, Reducir el poder de los adultos { maestros, padres, etc. )
tanto como sea posible, e intercambiar puntos de vista con
el nifilo. Ello significa evitar al miximo los premios y
castigos, porgque casi siempre se ejerce poder a través de
ellos; por tanto, no debemos influir en el nifio y someterlo

a nuestro control.

B. Fomentar el intercambio y coordinacién de puntos de vista

entre los alumnos,
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Animar a los nifios a que piensen por si mismos ( en vez de
recitar respuestas correctas ), y a que participen

en actividades motivantes que fomenten su iniciativa.

En sentido similarx, Kamii ( 1984 y 1985 ) también ha

referido formas para estimular el pensamiento de los nifios en

1)

2)

3)

situaciones de la vida diaria en la escuela:

Estar constantemente alerta ante la aparicién de situaciones
propicias ( las cuales se presentan muy frecuentemente ),
per lo que el adulto ( maestro } tendrd que estar preparado
para reconocerlas y utilizarlas. Por ejemplo, trabajar con
la distribucién del material, reparticién, recoleccién de

objetos, notacién y asistencia de alumnos a la clase.

No temer a los problemas dificiles. Es buenc para los nifios
que se enfrenten a problemas mis complejos de los que pueden
solucionar, a fin de que adquieran confianza en su popia

capacidad para resolverlos.

No pensar que se estd perdiendo el tiempo. Muchos maestros
¢reen no tener tiempo para organizar debates colectivos
para tratar los problemas que se plantean, debido al
programa que tienen que cubrir ( muchos se preocupan mis
por ésto ). Habrd que tomar en cuenta que no sélo
puede hallarse material util en los objetivos
contenidos en los programas de estudio, sino también en
1os medios ( en materiales y tipo de actividades empleados

para alcanzar los objetivos ). Por consiguiente, no puede
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considerarse malgastado el tiempo que los nifios se
lleven en esas actividades que los incitan a pensar
seriamente. Cuando los nifios piensan, normalmente lo hacen
porque la cuestifén implicada tiene sentido para ellos y es

adecuada a su nivel.

4) Incitar a los nifios a pensar también en otros temas y
actividades. Es importante gue los nifios aprendan a hacer
sugerencias propias, en lugar de siempre tener que decirles

lo qué deben hacer y cémo hacerlo.

Por otra parte, desde la perspectiva sociogenética se han
planteado algunos principios de Aprendizaje Cooperativo, que de
igual forma conducen a los educandos a conformar su autonomia;

por ello es bhdsico que:

1 Se propicie un ambiente de aprendizaje dentro de grupos, en
el que se intercambien ideas, experiencias, y se comparta la
responsabilidad para resolver problemas y realizar tareas

dentro de diferentes dominios o &reas.

2 Que los miembros de los grupcs manejen diferentes niveles de
competencia, para que a través de la interaccidén se propicie
que los menos expertos vayan adquiriendo mayores grados de

competencia dentro de zonas de desarrollo préximo.

3 Dentro de los grupos, que los miembros adopten varias
responsabilidades y papeles, en forma rotativa, con el fin

de que todos participen y experimenten actividades diversas.
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4 Se permita el andamiaje ( Rojas-Drummond, en preparacitn ).
El andamiaje puede entenderse como un procego diferenciado
de la instrucci6n directiva, que consiste en proporcionar
ayuda durante el proceso de engeflanza - aprendizaje,
con la particularidad de hacerlo sflo cuando el nifio la
necesite; en ciertos momentos serd guiarlo, y dejarlo
cuando el nifio pueda por si mismo responder acertadamente.
Este proceso g5 importante, porque a la larga promueve
autonomfa. Ba sf no eg dirigir 1la conducta, wmas bien
es regularla mediante cuestionamientos como: ¢Qué?,
cCédmo?, ¢Por qué?, (Para gqué?,...etc, Dentro de este
proceso la gensibilidad juega un papel fundamental para el
ajuste de ayudas, al tomar en cuenta el nivel de desarrollo
vy nivel de competencia del nific. De este modo el papel del
maestro consistird en disminuir gradualmente el nivel de
apoyo, con el objeto de que el nific vaya logrando mayor
control sobre las tareas o actividades afines, y pueda
autorregularse. Bl proceso de andamiaje entonces,
congtituye una téenica eficaz para prowmover habilidades

autorregulatorias para la solucién de problemas.

5 ks elemental que el maestro © gufa promueva tanto el

conflicto cognoscitivo como la congruencia cognitiva.

Durante las actividades instruccionales para trabajar en el
desarrollo cognoscitive del nifio, el conflicto cognoscitivo puede
ser mznejado come una situacién que tienda a crear inguietud,

duda, etc., durance las resoluciones a una tarea o problema dado,
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que se suscita a partir de los razonamientos "errdneos" del nifio
{ errores constructivos }; asf{ las justificaciones, argumentos y
contra-argumentos qgue se presenten durante este proceso,
conducirdn a la reflexién {( todo a nivel del nifio ), generando
entonces nuevos argumentos y razonamientos validos, para de este
modo sintetizar, Bs claro que en un primer momento de la tarea,
el niflo cuente con una logica intuitiva, gque ante esta
situacién de conflicto cognoscitivo, se verd funcionalmente

modificada | Kamii, 1985 ).

Se ha mencionado que uno de los objetivos principales de la
educacibén, de acuerdo con Kamii {( 1985 ) es el de fomentar la
autonomia en los nifios. A este respecto, el programa de educacién
preescolar vigente ( Programa SBP, 1990 ), considera al jardin de
nifios como un espacio en el gue el nifio aprende a desenveolverse
como sujeto individual y sccial, atendiendo a las caracteristicas
y necesidades propias de su edad, mediante metodologias de
enseflanza que propicien la interaccién del alumno con su entorno
inmediato, haciendo uso de la informacién humanistica, cientifica
y tecnologfa pertinente. Por lo tanto, este programa concibe a la
educacifn come un espacio de participacién y de trabajo
colectivo, critico y creativo. Sin embargo, esto no parece
llevarse a efecto, ya que habitualmente los maestros no
necesariamente se preocupan en fomentar en 1os nifios la autonomia
{ pensamiento reflexivo, c¢ritico y creativo ), sino mds bien se
preocupan miAs por terminar el programa que cumplir objetivamente
con sus objetivos ( Kamii, 1985 ). Lo anterior limita atn

mis las posibilidades para desarrollar fomas metcdolégicas que
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propicien un aprendizaje mis significativo, provocando a la vez,
que la instruccifén sea meramente directiva, obstaculizando toda
iniciativa del nifle, relegéndole como un simple recepteor de
conocimientos, ensefidindole a mantenerse pasivo, ¥y ser
dependiente, esperando a gue sea el maestrcs el que le ensefie
todo, memorizando sin entender; ésto entre muchos OLros problemas
mads. Lo antericr representa tan s6lo una idea de la poca atencién
que se ha prestado a la formacibén educativa de los niflos en

cuante a su desarrollo intelectual.
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2. ASPECTOS GENERALES DEL CURRICULUM CON ORIBNTACION COGNOSCITIVA
(coc} .

Ante problemiticas como las mencionadas con anterioridad, se
ha hecho necesaric buscar propuestas alternas de solucidn, que
reorienten la pr&ctica educativa, Es asi como desde 1la
perspectiva psicdgené:ica ha sido constituide uno de 1los
programas mis innovadores a nivel preescolar en los dltimog afios:

El Currfculum con Orientacidn Cognoscitiva ( COC }.

Bl Curriculum con Orientacién Cognoscitiva fue propuesto
originalmente por la Fundacitn de Investigaciones Educativas High
Scope y se empez& a vislumbrar como respuesta a la c;eciente
concientizacién de la necesidad de gue 1las escuelas piiblicas
brindaran m&s servicios a los nifios gue por tradicién eran
atendidos pobremente o s6lo en instituciones especializadas.
Cuvando. estos patrones de necesidad de servicios fueron obvics y
predecibles, se generaron varias propuestas para efectuar algunos
cambios en la tendencia conformada por el deseo de " adaptar " a

los nifios a las demandas del sistema educativo.

Las recomendaciones de adaptar el sgistema educativo a las
necesidades de los nifios no fueron bien recibidas, y fue en este

contexto que se desarroll6 el enfoque de la educacifn preescolar.

A partir de agui se determindé que debia explorarse el
potencial de la intervencidén de las escuelas preescolares, no
porque se conociera algo sobre los efectos de tal medida, sino

primordialmente, porque podria ofrecerse la educacién preescolar
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antes de la entrada a las escuelas regulares, y por tanto se
encontraban fuera de los canales normales de control educativo, y
en sequndo lugar, porque se pensd que se podria ensefiar a los
nifios pequefios en desventaja a obtener una educacién del gistema
escolar como lo hacian los nifios de la clase media., Por lo tanto,
en esta primera etapa el programa o el plan de estudiocs fue
elaborado para nifios en edad preescolar ligeramente impedidos o
de nivel socicecontmico bajo. Posteriormente se encontyd que 108
programas preescolares tipicos prestaban poca atencién al
desarrolle intelectual de los nifios. Los pocoe programas que se
ocupaban del desarrollo intelectual, tendian a restringirse a la
capacitacién de habilidades especificas, al aprendizaje por
repeticidén y a la memorizacién. Pinalmente, Hohmann, Banet y
Weikart { 1990 ) eligieron concentrarse en el desarrollo
cognoscitivo general del nifio. Para ello el primer gran
compromiso fue con un programa planeade por los maestros, gque ne
tuviera una estructura rigida y que al mismo tiempo ayudara a los
nifios a adquirir habilidades intelectuales que necesitarfan en la

escuela.

La influencia piagetiana condujo a algunos cambios
importantes en el plan de estudiog durante el periodo de 1964 -
1969, El énfasis en las actividades preacadémicas fue reemplazado
por un &nfasis en las potencialidades de cada nifio, visto desde
la perspectiva del nivel de desarrollo de cada nifio. La idea de
la presentacién, tan critica en la teoria piagetiana, sixvié como
base para construir los vinculos con los ejercicios académices

tradicionales de lectura y matemiticas.
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Es asi como en la primera parte de la década de los setenta
se dié un gran paso hacia el desarrcllo del plan de estudios
orientado cognoscitivamente, con la organizacién del programa del
salén de clases en torno a un conjunto de experiencias clave
derivadas de la teoria del desarrollo de Jean Piaget. Con estas
experiencias clave los maestros dejaron de hacer preguntas a los
nifios de las que ya conocian ( los maestros ) las respuestas, Yy
empezaron a pedir a los nifics que hablaran acerca de lo que
hacian, pensaban, intentaban, etc. El objetivo que se pretendia
con tal organizacién era explorar las dimensiones del pensamiento
del nifio, en 1lugar de hacer preguntas " de prueba " referente a
una lista de metas predeterminadas. Con este plan de estudios
orientado cognoscitivamente las conversaciones que sostenfan las
maestras con los nifios se hicieron reales. Ademis se trataba de
ayudar a los nifios a usar el ambiente preescolar y hogarefio para

sus propias actividades y metas.

En un programa orientado cognoscitivamente, las maestras
que intervienen en €1, se basan en expériencias relativas a
procesos de desarrollo, mis que en resultados conductuales; a
estas experiencias se les ha denominado " experiencias clave ",
que no tienen la intencién de crear situaciones fragmentadas de
aprendizaje y enseflanza, organizadas en torno a conceptos
egpecificos; estas experiencias mids bien, se encuentran
interrelacionadas, y deben integrarge a cualquier actividad real
de aprendizaje mds que ocurrir independientemente. Por lo tanto,
al ser tomadas en conjunto conforman el marco de referencia para

apoyar el desarrollo cognoscitivo del nifio.
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A continuacién se presenta la lista de las experiencias
clave que forman la base del plan de estudios orientadoc
cognoscitivamente de High/Scope { esta lista ha sido modificada y
ampliada por muchos maestros preescolares durante los Gltimos 16

affos ( 1962 - 1978 ) ( Hohmann, Banet y Weikart, 1990 ),
Experiencias clave para el aprendizaje activo.

+ Explorar activamente con todos los sentidos.

* Descubrir las relaciones a través de la experiencia directa.
* Manipular, transformar y combinar los materiales.

* Blegir materiales, actividades y objetivos.

* Adquirir habilidades con herramientas y equipo.

* Usar los grandes mfiisculos.

* Encargarse de sus propias necesidades.
Experiencias clave para el uso del lenguaje.

* Conversar con otros sobre experiencias personalmente
significativas.

* Descubrir objetos, sucesos y relaciones,

+ Expresar los sentimientos mediante las palabras.

* Hacer que el lenguaje oral propio Sea puesto por escrite por un
adulto y vuelto a leer.

*+ Divertirse con el lenguaje haciendo rimas, escuchando poemas y

cuentos.
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Bxperiencias clave para la representacién de experiencgias e

ideas.

+ Reconocer los objetcs mediante el scnido, el tacto, el gusto y
el olor.

+ Imitar acciones.

+ Relacionar cuadros, fotografias y modelos con cosas y lugares
reales.

* Desempefiar roles, simulaf.

* Blaborar modelos con barro, blogues, etc.

* Dibujar y pintar.
Bxperiencias clave para el desarrollo del razonamiento légico.
CLASIFICACION.

.* Consiste en investigar y clasificar los atributos de las cosas.

* Observar Yy describir la forma en que las cosas son iguales y
diferentes. Clasificar e igualar.

* Usar y describir algo en muchas formas distintas.

+ Describir 1las caracteristicas que algo no posee, o la clase a
la gque no pertenece.

* Retener en la mente més de un atributo a la vez.

+ pistinguir entre " algunos " y " todos ",
SERIACION.

* Consiste en comparar cudl es mids grande ( wds pequefio )}, més
pesado { mis ligero ), més duro ( m&s blando ), més alto ( m&s

bajo ), mis largo ( mis corto ), etc.
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* Poner varias cosas en orden y describir sus relaciones.
* Hacer corresponder mediante la experimentacién un conjunto

ordenado de cbjetos con otro.
CONCEPTOS DE NUMERO.

+ Consiste en comparar nimero y cantidad: m&s/menos,
muchogs/pocos, la misma cantidad, ....

* Comparando el nGmero de elementes en dos conjuntos,
igualdndolos en correspondencia de unoc a uno.

+ Contar objetos y contar de memoria.
RELACIONES ESPACIALES.

« Unir y separar las cosas.

* Reordenar y dar nueva forma a los objetos,

+ Observar y describir las cosas desde diferentes puntos de vista
espaciales. .

* BExperimentar y representar el propio cuerpo.

*+ Aprender a localizar las cosas, en la escuela, en el saldn de
clases y en la casa.

+ Interpretar las representaciones de las relaciones espaciales
en los dibujos, ilustraciones y fotografias,

*+ Distinguir y describir las formas.
TIEMPO.

I. Comprengién de las unidades o intervalos.
* Suspender o empezar una accién a una sefial.

+ Experimentar y describir las diferentes velocidades.
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*+ Bxperimentar y comparar los intervalos.
* Observar los cambios estacionales.
* Observar que los relojes y los calendarios se usan para marcar

el paso del tiempo.
IXI. Dar una secuencia en el tiempo a los sucesos.

* Prever los sucesos futuros verbalmente y hacer los preparativos
adecuados.

+ Planear y terminar lo planeado.

* Describir y representar los sucesos pasados.

* Observar, describir y representar el orden de los sucesos.

En cualquier forma se cree conveniente que este tipo de
experiencias clave deban ser incluidas en todos los programas
preescolares ( no sélo tebricamente )}, si es que en verdad
pretenden ser funcionales. Las experiencias clave pueden ser
empleadas para planificar las actividades de los grupos, e
igualmente brindar una forma d pensar en los nifios como
individuos. Por tal razén, se debe estimular a los adultos
{ maestros, padres, etc. ) para que formulen estrategias
generales, de manera gque proporcionen un acoplamiento S8ptimo
entre las actividades del nifio en el salén de clases y las

experiencias clave adecuadas.

Asi, en el COC una estrategia bdsica que complementa el
aprendizaje activo y concreto, y la ampliacién a través del
lenguaje y representacién, es ayudar a los nifios a definir metas

y descubrir problemas en el procese de tratar de alcanzarlos, Yy



- 81 -~

explorar y evaluar las alternativas de solucién de un problema.

Para ello, los niflos experimentan lo que se c¢onoce como
"rutina diaria". El formato del dfia y el wmétodo general de
interaccién entre el maestro y el nifio, tuvieron su raiz en 1las
sugerencias de Smilansky en la programacién tradicional de
las guarderfas. La secuencia en tres partes de Smilansky es
decir, la planeacién, el trabajo y la evaluacién por parte de
los nifios Se convirtid en el principio organizador de la rutina
diaria y ha permanecido asi con algunas modificaciones, hasta

la fecha {( Hohmann, Banet y Weikart, 1990 ).

Las actividades dentro de la rutina diaria inducen a los
nifios a hacer planes y elecciones; asi ellos van aprendiendo a
que pueden lograr algo si realizan primeramente un plan, ya que

' tienen opciones y alternativas explicitas de solucién.

Cada segmento de una rutina diaria deberd proporcionar a los
nifios un tipo diferente de experiencias. A continuacién se
enunciardn los principales elementos de la rutina diaria dentro

del COC:

PERIODO DE PLANBACION. En este perfiocdo los nifios deciden 1lo que
harén durante el periodo de trabajo. Indican sus planes a 1los
adultos, quienes los ayudan a reflexicnar y a redondear sus

ideas, también les anotan sus planes y les ayudan a iniciarlos,

PERIODO DE TRABAJO. Los nifios ejecutan los proyectos y las
actividades que planearon. Los adultos se mueven entre ellos,

auxilidndolos, apoy&ndolos y ayudindolos a emplear sus ideas. Los
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nifios que terminan su plan inicial hacen y ejecutan otro.

PERIODO DE LIMPIEZA. Los nifios almacenan 108 proyectos gque no
terminaron, y clasifican, ordenan y guardan los materiales gque

utilizaron durante el periodo de trabaja.

PERIODO DE RECUERDO. Constituye el idltimo elemento del ciclo
bdsico. Se forman grupos pequefios de cinco a ocho nifios, y se
refinen con el adulto { mae;at:ra ) para recordar y representar las
activiades realizadas durante el periodo de trabajo. En este
lapso, el nifio tiene la oportunidad de hablar acerca de lo gque
hizo y de relacionar lo que plane§ con lo que logrd; constituye

un perfodo idénec para la representacién de las experiencias.

Los cuatro componentes anteriores, conforman los perfodos
principales del ciclo bédsico del COC, wm&a sin embargo, se

encuentran involucrades otros periodos subyacentes, €stos son:

GRUPOS PEQUENOS. Este perfodo y el de CIRCULO constituyen el
equilibrio entre la iniciacifn de experiencias por parte del nifio
y por parte del maestro, gue se relinen para proponer la
realizaci6én de una actividad elegida por este Gltimo, que permita
promover algunas de las experiencias clave. El maestro elige las
actividades en funcibn de los intereses y habilidades de los
nifios con los que se va a trabajar, La dindmica gue se sigue as
igual al perfodo de trabajo. El trabajo en grupos pegueflos,
ofrece al maestro una oportunidad para cbservar a los nifios,
puede servir de laboratorio en el qQue se prueben materiales y

egtrategias.
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Respecto a la mayoria de los nifios que estén aptos para
participar en un programa preescolar colectivo, se ha constatado
que no existe ningin problema para encontrar el suficiente
impulso de desarrollo hacia las actividades elegidas y planeadas
tanto por el nifio como por el maestro, Y que no requieren de
recompensas tangibles; aGn el uso sistemitico de los refuerzos
sociales parece superfluo. Estas recompensas operan
eficientemente, dadas las contingencias naturales de un ambiente
abierto, y no parecen requerir de una programacién y un registro
por parte del maestro. Por lo tanto, lo wds deseable es gue los
nifios se sientan que estdn haciendeo las cosas que elleos planearon
hacer y no aquellas que complacen al maestro ( Hohmann M., Banet

B. y Weikart D., 1990 ).

Por lo tanto, la meta global que se persigue con el COC es
producir la estructura para una educacidén vilida en términos de
desarrollo. Este concepto de validez supone gue a 1o largo de su
vida los seres humanoce desarrollan capacidades en secuencias
predecibles. En cada etapa evolutiva surgen nuevas capacidades.
Los buenos ambientes para el aprendizaje ejercitan y desaffan el
potencial en desarrolio. Los ambientes pobres para el aprendizaje
no permiten el uso de las habilidades recién desarrolladas, o
demandan que estas habilidades sean empleadas en un nivel de

competencia que est& mis alld del alcance del alumno.

A pesar de la predictibilidad de las secuencias evolutivas,
es evidente gue el desarrcllo humano no produce resultados

uniformes Yy predecibles. Todas las personas tienen
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caracteristicas individuales desde el nacimiento, que
progresivamente se diferencian en personalidades finicas. El
aprendizaje ocurre siempre en el contexto de las caracteristicas

Gnicas del alumno.

Dado que el cambio evolutivo es un hecho bésico de 1la
existencia humana, pero que cada persona es8 también
evolutivamente Gnica y que existen ocasiones 6ptimas para tipos
determinados de aprendizaje, la educacién v&lida en términos de
desarrollo, Hohmann, Banet y Weikart ( 1990 ) la definen por medio
de tres criterios: Una experiencia, un procedimiento o un método
educativo es evolutivamente vdlido si: 1) ejerxcita y desafia las
capacidades del alumnco en una determinada etapa de desarrollo, 2)
estimula y ayuda al alumno a desarrollar su patrén distintivo de
.intereses, talentos y metas a largo plazo, y 3) presenta la
experiencia de aprendizaje cuando el alumno se encuentra
evolutivamente en mejores condiciones de dominar, generalizar y
retener lo que aprende, y de relacionarlo con las experiencias

previas y las experiencias futuras.

El Curriculum con Orientacién Cognoscitiva para el nivel
preescolar representa un intento por construir un marco de
referencia educativo valido en términos de desarrollo, para los
nifios que estin funcionando en lo que Piaget llama el perfiodo

evolutivo " preoperacional ".

Con todo lo anterior, se puede decir que un programa gque
pugna por obtener validez en términos de desarrollo, en lugar de

remediar el déficit y lograr objetivos especificos a través de la
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enseflanza diddctica, puede ayudar mejor a crear ambientes de
aprendizaje que sean al mismo tiempo "mencs restrictivos" y "mas

accesibles®.

En lo que respecta a México, los primeros proyectos del COC
como programa implantado, se han desarrollado en el Jardin de
Nifios oficial " Anton S. Makarenko ", bajo la direccién de
Roberto Barocio, Benilde Garcfa ( 1983 ) y Rosa Maria Esprid
{ 1988 ), como parte de un ceonvenio de colaboracifn entre la
Facultad de Psicologia de la U.N.A.M y la Direccibén General de
Bducaci6n Preescolar de la SEP. La meta general del proyecto fue
adaptar, aplicar y evaluar el " Curriculum con Orientacién
cognoscitiva " en las condiciones de un jardin de nifios de

nuestro pais.

2.1 Alternativas Rducativas.

Desde sus inicios ¥y a lo large de teda su historia,
el jardin de mnifios en México se ha definido como un nivel

eminentemente formative como a continuacién se menciona:

" La educacifn preescolar se considera como formativa y base
para todeo aprendizaje posterior del nifio " { Direccidén General de
Bducacifn Preescolar, 1984, p. 1 ). " La educacién preescolar
es el nivel eminentemente formativo dentro del sistema
educativo nacional, que atiende a la poblacién jinfantil en la
etapa vital en la gue se forman las bases de la personalidad... "

{ Olivera Vega, 1981, p. 3 ). Como menciona Guerrero { en
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Barocio, 1986 ) el cardcter formative de la educacién
preescolar, quiz& herencia de la concepcién que Froebel mantenfa
regpecte del jardin de nifios, ha llevado a postular como meta
primordial el desarrollo armdSnico e integral del nifio: " La
Direccién General de Bducacién Preescolar de la SEP tiene como
objetivo general propiciar el desarrollo integral de las
capacidades fisicas, afectivas, sociales y cognoscitivas del
educande, asi como aumentar las posibilidades de desarrollar
arménicamente una personalidad que le permita integrarse al medio
y mejorar sus posibilidades de éxito en los niveles educativos
subsecuentes " ( Olivera Vega, 1981, p. 3 ); "... el objetivo
general del programa se dirige a favorecer el desarrollo integral

del nifio... " ( SEP, 1981, p. 43 ).

Este interés por promover el desarrollo en el nifio ha
llevado a destacar la necesidad de conocer y de construir un
ambiente educativo que responda a sus capacidades, intereses y

necesidades.

Lo anterior ha constituido una enorme preccupacién por
promover un ambiente educativo apropiado a las caracterigticas de
desarrollo del preescolar aungue, ciertamente, el problema que
ello implica en té&rminos de prdctica educativa no se ha resuelto
del todo. Bl programa de " Proyecto Preescolar " ( Barocio,
1981 ) constituye la aproximacién més lograda en el proceso de
elaborar un programa gue sea vilido en términos de desarrollo a

partir de propuestas tales como el " Proyecto de Educacibn
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Preescolar " {- PEPI ) y el "Curriculum con Orientacién

Cognoscitiva® ( €oc ).

De esta manera primeramente se probS el PEPI de Margaret
Wang y cols., que fue un medelo originalmente desarrollado en el
Learning Research and Development Center de la Universidad de
Pittsburgh ( en Barocio, 1986 ). Posteriormente el COC surgid

como una alternativa en la educacién preescolar.
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3. LIMITACIONES PSICOPEDAGOGICAS EN LA FORMACION DOCENTE.

Aln careciendo de datos egpecificos gue goporten Jla
afirmacidén, nadie puede negar que gran parte del problema
educativo que representa capacitar profesionistas que responden a
las necesidades de nuestra realidad, estd relacionado con la
ausencia de programas eficaces de formacién docente { Barocio,

1981 }.

Hay varias razones gque pueden explicar este tipo de cosas:
Bn primer lugar, se puede citar a la falta de aplicacibén de
lo que se sabe acerca de la sistematizacién del proceso ensefianza
aprendizaje al disefio, aplicacién y evaluacién de los planes y
programas de estudio que se ofrecen en las escuelas ( Barocio,

1981 }.

Cualquier programa de formacién de profesores debe reflejar
las caracteristicas que definen al sistema de ensefianza al gque
servira, puestos que son éstas las que detérminan las necesidades

egpecificas de entrenamiento.

Desde este punto de vista, no es nada raro que los programas
de formacién se encuentran en general con dificultades para
establecer sus objetivos. 8i no los hay para un curriculum en
especial, ¢ cbmo se puede saber gué tipo de profesor se
requiere ?, ¢ qué técnicas de enseflanza utilizar ?, ¢ qué
sistemas de evaluacién emplear ?. " Otras veces los programas
para profesores se restringen al logro de objetivos eminentemente

verbalistas. Y esto tiene una razén: la mayoria de los planes de
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estudio estén dirigidas a entrenar en el decir qué hacer y cémo
hacerlo, mis gue en la tarea concreta de realizarlo " ( Barocio,

1981, p. 56 ).

Una tercera causa es el cardcter limitado, parcial y

discontinuo de muchos programas hasta ahora establecidos.

Como la cuarta causa, se puede seilalar la ausencia de una
infraestructura que facilite el desarrollo de los programas de

formacién docente.

Ante todo, los programas de capacitacidn deben recibir mas
apoyo por parte de las autoridades competentes. La demanda de una
educacién eficiente no s6le se cumple construyendo mas escuelas ©

contratando mis maestros ( Barocio, 1981 ).

Cualquier programa de formacién o actualizacidén docente

debe:

a) Reflejar las necesidades especificas del sistema que lo

utilizars.

b) Coneebirse a la luz de lo que se sabe acerca de la conducta

humana y de la tecnologia derivada de este comportamiento.
c) Basarse en una infraestructura apropiada.

d) Disefiarse de forma tal que afecte en la medida de lc posible
a todo el personal académico. Para esto deberd ofrecerse
institucionalmente y aplicarse de manera integrada y

continua.
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Durante mucho tiempo, la ensefilanza de las matemiticas ha
tenido como cbjeto primordial la transmisién de simbolos, como si
su utilizacién asegurara de por sf{ la comprensién conceptual. Es
decir, esta ensefianza ha estado matizada por una visién
inapropiada de la manera en que los nifios aprenden los conceptos
numéricos y de lo que el maestro puede hacer para apoyar la
construccién de este conocimiento ( G&mez, 1987 y Barocio,

1986 ).

La necesidad pues de conocer cémo se desarrolla el
conocimiento matemitico en el nifie ha llevado a numercsos
enseflantes e investigadores a aproximarse a la teoria de Piaget.
Como por ejemplo, Kamii ( en G6mez, 1987 ) en donde menciona que
para muchos educadores la " numerosidad " es caracteristica de la
realidad que estd ahf para ser absorbida por el nifio: para otros
es un conocimiento social que tiene que ser transmitido por el
maestro. Pero no 8&6lo estos numerosos trabajos realizados en
este campo, Sino también fundamentalmente su enfoque sobre la
construccidn simulténea de la inteligencia Y los
conocimientos a través de un largo proceso evolutivo, son de
extraordinaria importancia para la educacién. Es pues necesario
conocer no s6lo las estructuras cognitivas del pensamiento, sino
también las significaciones concretas que el sujeto atribuye en
cada momento a los contenidos y nociones diferentes que

formalizan dichas estructuras ( Gémez, 1987 ).
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El anilisis de los procedimientos y estrategias que utiliza
el niflo para resolver situaciones y problemas ligados a dichos
contenidos, permitird inferir las diferentes significaciones que

les atribuyen a lo largo del desarrollo.

Por tal razdén si un maestro estd preocupado por apoyar la
construccién del concepto de niimero, lo que menos debe hacer es
* dar clases de matemiticas " : su preocupacién central debe
estar en la creacién ée oportunidades para el desarrollo
intelectual que le permitird construir la estructura mental del

nimero.

Es decir, al permitir y alentar al niflo a que resuelva un
problema mediante procedimientos propios, liber&ndolo de la
obligatoriedad de utilizar las operaciones convencionales, se
puede ver la significacién que el nifio estd atribuyendo a una

determinada operacién en un determinado contexto { Gémez, 1987 ).

Hace escasos afios, Carpenter { en Bermejo, 1987 ) escribia
que lo que sSe desconocia sobre céme los nifios aprenden a sumar y
a restar era insignificante comparado con la digparidad existente
entre lo que se conoce en torno a c6mo los nifios resuelven los
problemas de adicién y substraccién y los programas actuales de
instruccién. Para Bermejo ( 1987 )} @&sto puede alin sostenerse
siendo conscientes de que nuestros conocimientos son precarios Yy
poco fundados sobre aspectos tan importantes como los procesos
mismos de adquisicién de estas nociones, o sobre la transicién
que tiene lugar para pasar de las estrategias informales con

modelos y conteo, inventadas frecuentemente por los mismos nifios,
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a los algoritmes formales aprendidos generalmente en la escuela o
sobre el efecto mismo de la instruccidén en la habilidad o
estrategias utilizadas para sumar. Desde esta 6ptica Bermejo
{ 1587 )} enuncia que la forma canénica de la estructura deil
problema { A + B = ? ) resulta ser 1a mi&s sencilla para el nifio y
gue la solucién del problema se facilita cuando se permite 1la
manipulacién de ocbjetos concretos e imdgenes, sobre todo en los
nifios mis jévenes. Defiende igualmente que la efectividad del uso
de los dedos o de cbjetos concretos es similar, apareciendo a
veces diferencias debido fundamentalmente a la practica o
ejercicio de los sujetos, Finalmente se manifiestan ciertas
diferencias existentes entre la solucién de problemas con nimero

Y los puramente verbales.

Por otra parte Bermeje { op. cit. ) sostiene que el
desarrollo evolutivo de las operaciones de sumar y restar es
similar, pero no idéntico al desarrollo descrito por Piaget y
colaboradores con respecto a la conservacidtn u otras operaciones
concretas; de mado que s8i bien se encuentran correlaciones
positivas entre los rendimientos matemdticos y el nivel evolutivo
en la conservacién, inclusidn, etec., ello no significa que los
conceptos piagetianos constituyan un requisito para la
adguisicién de la adicién. Al contraric Bermejo ( 1987 ) encontré
que la mayoria de los investigadores actuales sobre este tema no
estudian las habilidades l6gicas subyacentes ( conservacién,
inclusién j, para llegar a dibujar la linea evelutiva que recorre

el nifflo en la adquisici6n de esta nocién; sino que se basan en
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otras habilidades, como el contar, la estimacidén o la percepcién

inmediata para especificar los procgsos cognitivos responsables

de su aprendizaje.

Desde egte enfoque FPuson y [Hall { en Bermeja, 1987 )
analizan la posible relacifn existente entre los rendimientos
cbtenidos en la adicién y substrapeién y el desarrollo en la
habilidad para contar, o bien afirman que los procesos de
adquisicidn de la adicidén y ubstraccibn dependen del
crecimiento de la capacidad central de procesamiento de

informacisn.

Por lo tanto, para Bermejo cols. ( 1987 ) el interés de
los estudiocs sobre la adquisicign de conceptos matemiticos se
cifra al menos en dos aspectos: Por una parte en el intento de
especificar principios psicolégicos més generales que intervienen
en el aprendizaje por ejewplo, o simplemente de analizar procesos
cognoscitivos bdsicos, y por otia, en el deseo de desarrollar y
cooperar en la definicién de unas lineas basicas que sirvan de
referencia para la programacidn e instruccidén de las

matemiticas.

En un sentido ampli para Leithwood ( en Barocio,

1986 )} una inneovacidn curricular puede mirarse como una forma de
conocimiento particularment concreta, que resulta de la
investigacién y del desarrolld en la educacién. Especificamente,
para Hall y Loucks ( en Barxgcio, 1986 )} el término innovacidn
puede referirse a cualquier programa que exige un cambio en la

conducta de los individues.



- 94 -

Por lo tanto al COC se le puede concebir como una
innovacién educativa ya que intenta hacer realidad varias de las
implicaciones pedagégicas que pueden derivarse de la teorfa de
desarrolleo de Piaget ya que su aplicacién requiere del maestrc un

cambio de actitudes, formas de pensar y habilidades.

Ante la innovacién educativa que proporciona el COC se
enfrentaria el prcblema de implantarlo en una institucién
preescolar determinada. ﬁe la wmanera mi&s general, Barocio
( 1986 ) afirma que el problema de la aplicacién del COC consiste
en recorrer la distancia entre dog puntos: de la situacidn

actual, a la que se postula como ideal.

Un factor importante dentro de la innovacién es el
maestro, porque es quien se hace cargo de la misma, &1 es el

objetivo primario de la intervencién.

Bs asi, que Goodlad y Klein ( en Barocio, 1986 ) seflalan
que para que las escuelas cambien, la gente que participe en

ellas debe cambiar.

De aqui deriva la necesidad de considerar detenidamente el
establecimiento de un programa de capacitacién o mejor dicho de

desarrollo para el maestro.

Para Griffin { en Barocio, 1886 ) el término de programa de
capacitacién implica de alguna manera una visién de " déficit ":
el maestro no tiene, necesita. Un programa de desarrcllo para el
personal docente satisface una necesidad inherente en la préctica

de cualquier profesién, esto es el crecimiento persocnal.
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La investigacién de Barocio ( 1986 ) muestra avances en el
dismefio del programa de capacitacién sin embargo, el mismo autor
refiné este programa ya gque se di6 cuenta gue &1 y sus
colaboradores trataron de imponer su propio ritmo a la aplicacién
del programa, insistiendo en " ensefiar " al maestro a través de
sus seminarios y demds actividades, persistiende en no ceder
control del proceso; lo que provocd una presién y estrés en los
maestros. A partir de este momento se inicié el acercamiento al
desarrollo del personal pidiéndole al maestro que participara en
el disefio de su propio programa, que evaluara el progreso

alcanzado y diera a conocer sus necesidades.

Por tal raz6n, de acuerdo a McLaughlin Y Marsh ( en
Barocio, 1986 ) el digeflo de un programa de capacitacién podria

desarrollarse sobre la base de los siguientes supuestos:

1. El aprendizaje profesional, el del maestro en accidén, estd
muy influido por factores organizacionales de la escuela y
del distrito escolar. Por lo tanto el desarrollo del
personal nunca termina, es una caracteristica permanente de

la institucién.

2. El cambio en las instituciones educativas es un proceso, no
un evento. Por 1lo tanto, toma tiempo y se logra
paulatinamente.

El COC es un plan de estudios que parte de una manera
diferente de pensar acerca del aprendizaje y de la ensefanza,

que proporciona metas y estrategias en lugar de materiales
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especificos para usarse en el aula y plantea serios retos para el
maestro; no se aprende f&cilmente, ni pude dominarse después de
tomar un curso o antes de que el docente haya tenido la

experiencia de aplicarlo.

En el coc, el desarrollo del maestro debe mirarse
necesariamente como un proceso contfnuo y a largo plazo, porque

demanda una reconstruccifn personal ( Barocio, 1986 ).

3. El maestro modifica sus pricticas para adaptarse a los
requerimientos de la innovacidén, a su vez, las propuestas de
éstas se adaptan a la realidad del salén de c¢lase y a la

instituciébn.

Precisamente este proceso de adaptacién mutua es el que
.genera la motivacién y la oportunidad para el aprendizaje del
maestro cuando é&ésta llega 3 entender sus necesidades de

informacién adicional.

4. Bl individuo debe ser el objetive primario de las
intervenciones que se disefian para facilitar el cambio en el

salén de clases.

5. El cambio es una experiencia muy personal; por ello, un
programa que atienda Yy responda a las necesidades de los

individuos facilitari el desarrollo del personpal.

6. La capacitacién para la aplicacién de un modelo educativo
debe ser congruente con las caracteristicas del modelo que

se ofrecerd a los niflos.
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En el caso del CoC, lo impertante es desarrollar un
programa que refleje la filosoffa y los métodos gue se emplean
con los nifios ( Hohmann M., Banet B. y Weikart D., 1990 }. Por
ejemplo, asi como’ el COC ofrece una oportunidad para el
desarrollo de los nifios Barocio ( 1986 ) se ha preocupado de
que el programa de capacitacién represente también una ocasidn
para el crecimiento del personal involucrado. De esta manera, el
maestro se convierte en el creador de su propic programa
educativo y de formacién; no es m&s un simple aplicador o
receptor de las situaciones de ensefianza disefladas por alguien

nds .

7. Los diseifiadores o encargados del programa necesitan trabajar

sistemiticamente, pero adapté&ndose.

La adopci6n y aplicacién de un modelo educativo come el COC
implica un proceso de cambio que requiere de un complejo sistema
de apoyo, que evite la tentacién de caer en cualguiera de los
siguientes extremos: diseflar una secuencia de actividades de
aprendizaje para el grupo de maestrog que asegure la realizacion
de los objetivos de capacitacién o, por el contrario,
"individualizar" tanto que no pueda lograrse 10 propuesto a largo

plazo.



C A P I T UL O IIX
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PLARNRTEAMNIENTO DEL PROBLEMKA
k4
JUSTIFICACION

Los propésites de 1la instruccién tradicional en las
matemiticas han sido hasta cierto punto limitantes, en cuanto no
fomentan formas de razonamiento en los educandos gue les permiten
realmente la comprensién y transferencia de estas nociones. Esto
se debe a que gran parte de su enseflanza se ha dirigido mis hacia
una mecanizacién de reglas matemiticas y sus productos, gue a los
procesos cognoscitivos que los subyacen. A los nifios se les puede
transmitir una variedad de conocimientos, pero no se les propicia
a que los utilicen funcicnalmente en situaciones alternas,
tampoco se les induce a '‘desarrollar estrategias mis eficaces
sobre como abstraer, comprender, analizar, sintetizar o elaborar
la informacién que reciben, por si mismos; en otras palabras no
se les induce a la autorregulacidn de sus propias capacidades

intelectuales.

A partir de esta problemitica, han surgido grandes esfuerzes
encaminados por entender los procesos cognoscitivos de los niflos.
Tal es el caso de los estudios realizados sobre desarrollo de
estrategias autorregulatorias en la solucién de problemas,
llevados a cabo por Rojas-Drummond y colaboradores de la Unidad
de Posgrado de la Facultad de Psicologia de la U.N.A.M., ( 1989 y .

1990 ). Estos estudios son de gran relevancia ya que se han

interesado principalmente en introducir procedimientos
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metodolégicos ( a nivel preescolar y primaria ), para promover
explicitamente el desarrollo de capacidades autcrregulatorias en
la solucién de problemas, el aprendizaje, la comprensién de
textos y el campo de las matemiticas. Investigaciones en estas
dreas son de gran importancia dentro de la Psicologia

Cognoscitiva.

Particularmente, estudios a nivel preescolar que se han
interesado en el desarrolloc de procesos cognoscitivos, han sido
realizados dentro del Currfculum con Orientacién Cognoscitiva
{ COC ). El COC es un programa gque promueve el desarrollo de
capacidades intelectuales. Dicho modelo educativo fue propuesto
originalmente por la Pundacién de Investigaciones Educativas High
Scope, con sede en Ypsilanti, Michigan, en los Estados Unidos de

Norteamé&rica ( Hohmann, Banet y Weekart, 1990 ).

En lo que respecta a México, los primeros proyectos del COC
como programa implantado, se han desarrollado en el Jaxdin de
Nifios oficial "Anton S. Makarenko", bajo la direccién de Roberto
Barocio y Benilde Garcfa ( 1983 ) y Rosa Maria Esprid ( 1988 ),
como parte de un convenio de colaboracifn entre la Facultad de
Psicologia de la U.N.A.M. y la Direccién General de Educacién
Preescolar de la SBP. Algunos de los motivos por los cuales estos
investigadores estin trabajando sobre este medele, han sido en
parte para afrontar algunos de los problemas gque actualmente
presenta la educaci6n preescolar en nuestro pais, asi como las
limitaciones de la enseflanza tradicional en las demis escuelas

piblicas, etc. En este sentido otra de las razones mis concretas,
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es la de indagar sobre los efectos de funcionalidad que el
programa curricular con orientacién cognoscitiva esti mostrando,
a fin de estudiar las posibilidades de gque sea implantado
oficialmente dentro del programa de educacién piblica,

amplidndose a un mayor nimero de escuelas.

Sin embargo, hasta el momento se carece de investigaciones
que traten de abordar mis directamente, propuestas alternas de
pricticas educativas que promuevan capacidades importantes como
la autorregulacién y las de solucién de problemas en dominios
especificos como las matemdticas, que normalmente son descridadas

en la educacié6n tradicional.

Bs por tanto necesario estudiar otro tipo de propuestas con
metodologias fundamentadas y concretas, gue conlleven a
confrontar en cierto grado algunos de los problemas educativos
mis preocupantes. Como Se ha mencionado, uno de estos problemas
lo congtituye la instruccién tradicional en dreas académicas, En
el caso dé las matemiticas por ejemplo, este problema podria ser
abordado ( desde los niveles educativos tempranos )}, con base en
el planteamiento de un programa psicoeducativo fundamentado desde
la perspectiva psico y sociogenética, el cual tendria como
objetivo principal desarrcllar formas sistemdticas gue promuevan
en los nifios preescolares el uso de repertorios estratégicos méis
amplios y flexibles en el &rea de las matemiticas, promoviendo de
manera explicita que los nifios construyan nociones matemdticas,

razonen entorno 2 ellos y los apliguen para solucionar problemas.
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En este sentido la finalidad seria lograr que los educandos
sean menos dependientes de un tipo de instruccién exclusivamente
dirigida por parte de la maestra, y demostrar ademds, que los
alumnes de nivel preescolar poseen la capacidad suficiente para
pensar por si mismos y tomar decisiones propias. Bl presente
proyecto de investigacién comparard a los sistemas del
Curriculum con Orientacién Cognoscitiva y el Curriculum Oficial,
asi como una intervencién experimental de formacién docente para
promover habilidades autorregulatorias en el 4&rea de las
matemfiticas a nivel preescolar. Para su realizacibén, se

establecieron los siguientes cobjetives.
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OBJETIVOS

Disefiar y probar un Programa de Experiencias
Psiceducarivas, tendientes a promover habilidades
autorregulatorias a nivel preescelar en el
dominio especf{fico de las matemdticas, integrando
aportaciones desde las perspectivas peicogenégtica
y sociocultural, relacionadas con el desarrollo de

procesce de ensefianza reciproca.

Conocer los efectos del trabajo de Eformacién docente
en un programa de experiencias psicoeducativas gque
desarrollen pfocesos autorregulateorios en los nifioes
preegcolares, inveolucrande el manejo de estrategias

para la solucién de problemas matemiticos.
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XKETODOC

SUJETO3 ¥ ESCENARIO

Bn el trabajo de investigacifn participaron cuatro maestras
con Bus respectivos grupos del tercer grado de educacién
preescolar ( 86 alumnos en total ), los grupos se
caracterizaron provenientes de dos escuelas oficiales de la
SEP ubicadas dentro de la mismz zona escolar ( Delegacién Benito

Judrez, D.F. ):

La Escuela " Anton §$. Makarenko *, ubicada entre las
avenidas de Doctor Vértiz y Municipio Libre, gufa su préctica
educativa a través del Curriculum caon Orientacién
Cognoscitiva ( COC ). De esta escuela se eligieron dos grupos
de trabajo: uno fue asignado come Grupo Bxperimental ( Grupo
1), el cual estuvo conformado por 23 alumnos, 13 nifios vy
10 nifias. El otro grupo asignado como Grupo Control { Grupo 2 }

egtuvo conformado por 21 alumnos, 11 nifios y 10 niflas.

Por otro lado, 1la Hscuela " C. Saavedra ", ubicada entre
las Calles de Repiblicas Y Tokio, sigue el Sistema
Curricular Oficial de la SEP. Bn igual modo, fueron
seleccionados de esta escuela dos grupos de trabajo: Bl grupo
asignado como Grupo Bxperimental { Grupe 3 ) estuvo conformado
por 22 alumnos, 11 nifios ¥y 11 nifias. ¥ el Grupo Control { Grupo

4 ) por 20 alumnos, 10 nifios y 10 niflas.
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En ambas escuelas se concretaron actividades de ctrabajo
general tanto para los dos grupos experimentales como para 1o0s

grupos control. Bstas actividades fueron:

- Filmaciones glcbales sobre la préctica educativa cotidiana

de cada una de las maestras dentro de su 5alén de clases.
- Aplicaciones del Pretest y Postest de dos instrumentos:
El Instrumento de Matemiticas y el de Ejercicios Operatorios

Prueba Monterrey. Estas evaluaciones se efectuaron dentro

de cubficulos o salones apropiados para ello, es decir,

bajo condiciones 6ptimas de iluminacién y espacios fisicos

( mesas, sillas ) sin interferencia de ruidos, etc.

En lo gqgue respecta a las actividades concernientes al

Programa de Capacitacién Docente en Experiencias

&stas se organizaron en la Escuela Makarenko.

Paicoeducativas,
El programa ge dirigié tnicamente a 1los dos grupos

experimentales de ambas escuelas, por lo tanto, con los dos

grupos contrel no se trabajaron este tipo de actividades. Cabe

mencionar que este escenario se eligié porque presenté

condiciones favorables para su realizacién, ya que se conté

con un equipo de video-tape lcecal.
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KATERIALES B INSTRUMENTOS

Los materiales empleados en la realizacién de esta
investigaci6n, se clasificaron en tres modalidades: A) Materiales
de Bvaluacifn, B) Materiales para la Cbtencién de Informacién y
C) Materiales Educativos.

A. MATERIALES DE EVALUACION

Dentro de esta clasificacién se consideraron dos tipos, 1los
utilizados para los nifios y los utilizades para las maestras:
Materiales para la Evaluacién de log Nifigs.

Para el trabajo de evaluacién a los nifios se emplearon dos

. instrumentos:
Por un lado, el Instrumento de Matemiticas. Propuesto
originalmente por Rojas-Drummond y Alatorre ( 1590 }, dque

fue disefiado para medir habilidades autorregulatorias en la
solucién de problemas matemiticos a nivel preescolar { ver

anexo No. 1 ).

pPara fines de esta investigacién, este instrumento fue

analizado y refinado ( ver anexo No. 2 ).
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Instrumento de Mateméticas II

El Instrumento de Matemdticas II ( ver anexo No. 2 )

aplicado, integré los siguientes componentes:
I. CONTEO

BEste componente comprendié 1la evaluacién de una secuencia
numérica del 1 al 30, evaludndose cinco principios elementales:
correspondencia, orden estable, cardinalidad, abstraccién y
relevancia de orden. Para el criterio de cperacionalizacién, se
calificaban seis reactivos, tomando como base la evaluacién de
conteo de las siguientes secuencias numéricas: del 1 al 9 con
1 6 2 puntos, del 10 al 19 con 3 6 4 puntos y del 26 al 30
con 5 &6 6 puntos, dependiendo si la ejecucitn de conteo se
realizaha por azar, por omitir, por invertir, o por adicionar
nimeros; asi el puntaje por obtener son 6 puntos. Ahora bien,
considerando ademi&s los cinco principios como criterios
cualitativos, cada uno se calificaba con 0 6 1 punto, por lo que
se obtenian 5 puntos, perc si bien el niﬁo‘implementase cualquier
puntaje a lograr serfia de 6 puntos. En si, el total de puntos a

obtener en la operacién de Conteo fueron de 12 puntos miximo.
II. EVALUACION ESTATICA

Consistid en el planteamiento exclusivamente verbal de 20
problemas aritméticos ( 10 de suma y 10 de resta }. Ante ello
el nific s6lo indicaria su respuesta ( correcta o incorrecta )
sin recibir ningan tipo de ayuda para su resolucién.

Manteniendo por tanto el nivel de Presentacién,
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III. BVALUACION DINAMICA

Congistié en 1la intervencién del aplicador, explicitando
niveles de ayuda gradual, proporcionadas al nifio solamente cuando
hubiese presentado dificultades para contestar correctamente
al problema planteade ( de suma o de resta ), con el propésito
de que pudiera llegar a la solucién de estos problemas
desarrollando estrategias propicias. Estas estrategias
fueron manejadas por el. aplicador a partir de siete niveleg de

ayuda, en la manera siguiente:
IV. EVALUACION DINAMICA EN SUMA

P. Nivel de Presentacién.- Al nifio se le hizo el planteamiento de

los problemas de suma 8610 de manera verbal,
NIVELES DE AYUDA

1. Representar. - Al nifio se le mostraban los dulces
para representar las cantidades del problema en

cuestibén, depositéndose luege en un vaso.

2. Recordar. - Se cuestionaba al nifio sobre las
cantidades manejadas en el problema. 5i las
recordaba se le explicitaba la operacién de suma y si
su respuesta era incorrecta se procedia al nivel cuatro

{ Demostrar ).

3. Repetir. - Si el nifio no recordaba se le repetia el

problema, explicitando la sumatoria de las cantidades.
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Demostrar.- Se le +vuelven a mostrar al nifio los dulces
con las cantidades que representaran el problema,

separadas en conjuntos, seflaldndolas, a la vez que se

enfatizaba la sumatoria correspondiente de dichas
cantidades.
Juntar. - Se le pedia al nifio que juntara ambas

cantidades, enfatizdndole la sumatoria correspondiente,

Alinear ( ™ contar " ).- ©Los dulces se alineaban en
fila, se seflalaban las cantidades en cuestién Y se
enfatizaba al nifioc la sumatoria de las cantidades

correspondientes, pidiéndole directamente que contara.

Contar.- En este ddltimo nivel se 1le indicaba al nifio
la respuesta correcta, realizando directamente el conteo ’
sobre los dulces gque representasen las cantidades
correspondientes del problema en cuestifn. Posteriormente se
le pedia al nifio efectuase por si solo la misma
operacién de conteo de tales cantidades y pudiera llegar

asi a la respuesta correcta.
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V. EVALUACION DINAMICA EN RESTA

P. Nivel de Presentacién.- Consistié en el planteamiento

s6lo verbal de los problemas de resta.

NIVELES DE AYUDA

1. Representar.- Al nifio s8lo se le mostraba una de las
cantidades del problema { sustraendo ), la otra
cantidad ( minuendo ) era depositada en el wvaso.

Simult&neamente se le planteaba de nueveo €l problema.

2. Recuerdo. - Si el nifio recordaba las cantidades

problema en cuestién, se le explicitaba la operacidén de

resta; si su respuesta era incorrecta se procedia

nivel cuatro ( Demostrar ).

3. Repetir.- Si el niflo no recordaba las cantidades,

le repetia nuevamente el problema, haciendo énfasis en

la sustraccién.

4. Demostrar.- Se extrafan los dulces del vaso, dejéndolos

como un solo conjunto; enfatizandose la operacién de

sustraccién. 5. Separar.- Se le pedfia al niflo dividiera

los dulces en dos conjuntos, seflaldndole cada cantidad

haciendo énfasis en la resta correspondiente.

5. Alinear ( " contar " ).- Los dulces se alineaban,

separando el sustraendo. Al nifio se le pedia entonces

que contase los dulces restantes.
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Contar. - Bn este altimo nivel se le indicaba al nifio
la respuesta correcta, haciendo directamente el conteo
de los dulces restantes. Posteriormente se le pedia
al nifio realizara el mismo conteo de los dulces sobrantes
¥y pudiera llegar asf a la solucién correcta del problema

en cuestidn.

VI. REPRESENTACION NUMERICA

Esta fage consistié en la evaluacién de los componentes de

Produccién e Identificacifn Numérica:

A. PRODUCCION NUMERICA.

La tarea a realizar por el nifio consistié en escribir
cinco cantidades en la hoja del protccolo asignada.
Los criterios de oOperacionalizacién se evaluaba de 1la
siguiente manera: 5 puntos s8i los niimeros escritos eran
correctos, 4 puntos 8i el nGmero era rotado, 3 puntos si era
un namero incorrecto { cualquier otro-'), 2 puntos Si en vez
de nGmerc el trazo correspondia a una letra convencional, 1
punto s8i la letra era rotada, Yy 0 puntos si log trazos sélo
eran garabatos, © habfa omisién del ndmero indicado. El
total de puntos a lograr en la operacién de Produccién

Numérica fue de 30 puntos en un rango miximo de 30.
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B. IDENTIFICACION NUMEBRICA.

Al nifio se le mostraron cinco tarjetas con un nimero
escrito en cada una, a fin de que identificase a cudles
correspondian. Bl criterio de operacionalizacién se evaluaba
con 1 punto si el nomero identificade era coxrecto y 0
puntos si la identificacién fuese incorrecta. El1 total de
puntos a lograr en la operacién de Identificacién Numérica

es de 6 puntos, en un rango miximo de 6 puntos.

Los materiales utilizados para la aplicacidn del Instrumento
de Matemdticas II fueron:
- Protocolos individuales
- Lapiz
- Tarjetas con n(imeros escritos
- Dulces y galletas
- Un depésito ( vaso )

- Una mujieca ( Peggy )

Ejerciciog QOperatoriog sobre Congeptos de Nimero

Por otra parte, 8e aplicé también el Instrumento de
Bjercicios Operatorios 8obre Conceptos de Namero, basados en
la Prueba Mcnterrey. Esta es una prueba psicol6gica, elaborada
bajo la perspectiva psicogenética; fue realizada por la Direccifn
General de Bducaci6én Especial ( edicién 1983 }. Originalmente
la Prueba Monterrey integra la exploracién de dos Areas: por un
lado, las Nociones Elementales del Nimero Natural y por otro

las Nociones elementales de la lecto-escritura. Para esta
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investigacién se evalué solamente el &rea correspondiente a las
Nociones Elementales del Ndmero Natural: Clasificacién, Seriacién
y Conservacién, con objeto de determinar el nivel de manejo del

nifilo en cada uno de estas operaciones ( ver anexo No. 3 ).

CLASIFICACION.

Bste componente consisitié en la presentacién de bloques
16gicos al nifio, cuya tarea a ejecutar fue la de agrupar dichos
blogues para formar clases y subclases, con objeto de determinar

asf su nivel de manejo de la inclusién.
Los materiales utilizados en esta fase consistieron en:

- Bloques L6gicos. Conformados por 24 figuras geom&tricas

diferenciadas en las siguientes dimensiones:

Porma: cuadrados, circulos y trifngulos ( B de cada figura )

Color : rojos Yy amarillos (4 y 4 de cada figura )

Tamailo: grandes y chicos (4 y 4 de cada figura )

Grosor: delgados y gruesos (4 y 4 de cada figura )
SERIACION,

Consistié en la presentaci6n de una serie de 10 palitos de
madera en tamafios progresivos. La tarea a ejecutar por el nifie
fue la conformacién completa y ordenada de la serie, ya fuera por
comparacién directa ( manipulacién de todos los palitos a
disposicién ), o bien por comparacién detr&s de una "pantalla"

creada artificialmente por el aplicador.



- 114 -

CONSRRVACION.

Consistié en la presentacién de hileras formadas con fichas
de plistico ({ inicialmente son 7 ) y fue variando gegin la
ejecucién del niflo. Por ej. {3}, (5}, (7), (B)..... conforme
" igualard las hileras términc a términc ". La tarea a efectuar
por el nifio fue entonces la realizacién de correspondencias
término a término y justificar durante las transformacicnes de
estrechamiento y distanciamiento, por qué las hileras " siguen

teniendo o no " la misma cantidad de fichas.
Los materiales utilizados en esta fase consistieron en:
- 30 fichas redondas de pl&stico duro ( 15 azules, 15 amarillas )

- Dos bolsitas de pléstico

Materiales de Evaluacidn para las Maestras

En 1las sesiones de trabajo con las docentes, se emplearen

como instrumentos evaluativos, los siguientes materiales:

Protocolos sobre Estrategias Instruccionales:

a) Para abordar cuestiones matemdticas a nivel de la
utilizacidn de estrategias tanto generales como
especificas durante la aplicacién de las experiencias

psicoeducativas ( ver anexo No. 4 ).

b) Como guia diddctica para manejar principios
psicoeducativos, esenciales para un eficaz proceso de

enseflanza reciproca { ver anexo No. 5 ).



~ 115 -

Videograbaciones sobre las experiencias psicoeducativas
aplicadas en el aula de cada una de 1las maestras,

que sirvieron para el andligsis de su ejecucién.

Entre otros materiales y equipo empleados durante las
segiones de trabajo con las maegtras fueron:
- Hojas blancas
- Lipiz
- Televisién
- Videocassetera
- Videocassettes

- Cémara de video

B. MATERYALES PARA LA OBTENCION DE INFORMACION

Egte tipo de materiales estuvo abocado a recabar
informacién sobre las concepciones que las maestras tienen
acerca de los procesos de enseflanzas-aprendizaje. Para
ello se emplearon técnicas de reportes verbales manejadas a
través de entrevistas abiertas y wvideograbaciones de la
prictica educativa cotidiana dentro del aula ({ ver anexoc No,

B ).
C. MATERIALES EDUCATIVOS

En esta categoria. comprendieron los materiales utilizados
para 1las experiencias de aprendizaje, 1los cuales fueron

organizados en dos tipos:
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Los materiales disponibles dentro del salfn de clases que
sirvieran para trabajar aspectos relacionados con la
construccién de nociones matemiticas. Bstos materiales
variaron en su utilidad conforme a las actividades gque
cada maestra coordinara, ya fuera dentro de su préctica
educativa habitual, como en la aplicacién directa de las

experiencias psicoeducativas.

Dentro de esta clase .se puede mencienar la utilizacién de
materiales como:

- Palitos de pléstico o de madera

- Pichas de plé&stico

- Cuentas de pléstico

- Materiales de clasificacién

-~ Juegos psicomotores ideados por las docentes

Los materiales de juego colectivo, utilizados
exclusivamente para la realizacién de las experiencias
psicoeducativas dentro del salén de clases. Este tipo de
material y otros afines tuvieron la particularidad de

haber sido trabajados durante 1las sesiones de trabajo

con las maestras en 1la planeacidén de experiencias de

aprendizaje subsiguientes. Bsto tuvo como €inalidad
ofrecer alterpativas de apoyos didicticos, proporcicnades
para facilitar no s86lo la adquisicifén de algunos de estos

materiales, sino adem&s para fundamentar su funcionalidad en
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los procesos de enseflanza reciproca para desarrollar
habilidades autorregulatorias en el &rea de las matemAticas

a nivel preescolar ( ver anexo No. 6 ).

Entre los materiales de juego colectivo alternos que se
trabajaron, se mencionan los siguientes:

- Domino’s Mickey y Co.

- Domino’s catarinas

- Tableros con juegos de Oca y Serpientes y escaleras

- Fun numbers { juego de memoria }

- Carrera de mateﬁaticas

- Guerra

- Juego de Mercado ( de mesa )

-~ Juego de Mercado ( organizado conjuntamente entre cada

docente con su respectivo grupo de alumnos ).

Entre otros materiales auxiliares aportados fueron:
~ Cartas

- Dados

- Pirinolas

- Pizarrén con &baco

Ademds se les proporciond a las maestras una lista de juegos
para promover aprendizaje cooperativo, para que fuesen
empleados, segin sirviera a sus propSsitos en las habilidades a
desarrollar. Originalmente estos juegos fueron propuestos por

Kamii ( ver anexo No. 7 ).
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DISENO

Se empled un disefio experimental mixto 2x2x2 descrito en
funcién de los datos de tipo cuantitativo que se obtuvieron a
partir de las puntuaciones registradas en las evaluaciones pre y
postest de los niflos. Para este disefio se manejaron dos variables
entre grupos: una de las variables correspondié al tipo de
curriculum que sigue cada una de las escuelas ( COC y el
Programa Oficial de la SEP )}, la otra variable correspondié a los
grupos de estudio ( dos Grupos Experimentales y dos Grupos
Control ). Asimismo, se trabajé también con una variable
intragrupo, la cual correspondié a las aplicaciones del pretest y

postest respectivamente.
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ESTRUCTORA DEL DISKRO EXPERTIMENTAL

Grupo Experimental

Grupo Control

Prueba de Sclucifén de Problemas Matemiticos

Prueba de Conceptos de Nimero
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EROCEDIMIENTO

La realizacién de este trabajo de investigacién se

desarrollé de la siguiente manera:

A.

Asignacién de los grupos de estudio a las condiciones

experimentales.

Se asignaron cuatro grupos del tercer grado de educacién
preescelar de ambas escuelas "Makarenko® y "Saavedra" a las
condiciones de estudio experimental y de control. Por cada
una de las escuelas se trabajd con un grupo experimental y
un grupo control. La seleccién de las maestras a las
situaciones de estudio se efectué considerando referencias
provenientes de la Direccién regpectiva en cada escuela, con
respecto a su préctica docente y disponibilidad de tiempo

para participar en la investigacién.

Refinamiento del Instrumento de Matemiticas

Se realizé un andlisis de la primera versién del Instrumente
de Matemdticas para evaluvar habilidades autorregulatorias a
nivel preescolar, el cual fue elaborado por Alatorre y
Rojas-Drummond en 1990 ( ver anexo No. 1 ). Este anilisis
tuvo como ohjetivo establecer criterios méds precisos
acerca de las nociones en torno a la construccién del
nimero y tipo de estrategias utilizadas para la

regolucién de problemas matemiticos afines, que los nifios
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poseen, manejan o bien son capaces de desarrrollar. Por
consiguiente, fue necesario hacer modificaciones a los
componentes del instrumente original, adaptando 1las
caracteristicas del nifio en este njivel. De esta manera el
Instrumento de Matemiticas II ( ver anexo No. 2 ) integr6

los siguientes componentes:

BEn el componente de Conteo, se incluyd una secuencia
numérica del 1 al 30, iabarcando los principios gque subyacen
la nocién del ndmero: cardinalidad, correspondencia, orden
estable, abstraccién y relevancia de orden; ello sirvi6 como
base para evaluar en qué forma los nifios implementaban este

tipo de estrategias durante el conteo.

En los componentes de Evaluacifn Bst&tica y Dinamica para la
resolucién de preoblemas de suma se elevd el nivel de
complejidad; asimismo, la evaluacidén estitica de estos
reactivos quedé integrada en la evaluaci6n dindmica como
nivel de presentacién. Por otra parte, en base a un
andlisis de reactivos se incluyd una seccidn de evaluacién
dinamica en la resolucién de problemas de resta con
caracteristicas similares a la evaluacién dindmica en
suma. Bs decir, que el nivel de presentacién fungi6 como
evaluacién estdtica implicita dentro de la evaluacidén
diné&mica. Por dltimo se adiciond una seccién de
representacién numérica, conformando dos componentes:

produccién e identificacién de ndmeros naturales.
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C. Filwacién Inicial Global

Durante el mes de noviembre de 1990, se hicieron tomas de
videograbaci6n a las cuatro maestras, con sus respectivos
grupos, a fin de registrar la prdctica educativa que
representara actividades en torno a  nociones matemidticas,
trabajadas habitualmente dentro de su salén de clases
antes de que fuera introducido el programa de formacién

docente en experiencias psicoeducativas.

D. Aplicaci6n del Pretest

El pretest consisti6 en la aplicacién de dos instrumentos a
los niffos tanto de los grupos centrol como de los grupos
experimentales. Esto se llevé a cabo de manera individual en
cubfculos © salonés propicios dentro de las escuelas

durante los meses de noviexbre - diciembre de 1950 y

enero de 1991,
Los instrumentos aplicados fueron:

a) El Instrumento de Matemiticas II para evaluar habilidades
autorregulatorias en la solucién de problemas

matemdticos.

b} Bl Instrumento de Bjercicios Cperatorios sobre
Conceptos de Nimero basados en la Prueba Monterrey; a
fin de evaluar el nivel de manejo gque los nifios tienen
acerca de los elementos basicos para la ceonstruccién del

nimero natural: clasificacifn, seriacién y conservacidn.
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E. Organizacién y Desarrollo del Programa de Formacién Docente en

Experiencias Psicoeducativas.

Antes de dar inicio al programa de formacién docente, fue
necesario primeramente recabar informacién acerca de las
conceptualizaciones que 1las maestras de 1los grupes
experimentales tuvieron respecto al proceso de ensefianza-
aprendizaje que ambas manejaban habitualmente dentro de su
saldén de clases, asi como también sobre las expectativas del
programa de experiencias psicoeducativas del cual formarian
parte. La obtencifén de esta informacif6n tuvo como propésito
comparar las formas de pensar y actuar en relacién a su
prictica educativa cotidiana antes de su intervencién en

dicho programa y al término de &ste { ver anexo No. 8 ).

Objetiveos del Programa de Formacién Docente.

El programa de experiencias psicoeducativas para la

capacitacién a maestras de educacidn preescolar establecié de

manera general los objetivos siguientes:

Generar conocimientos en las docentes, acerca de cuestioneg
vinculadas con los procesos de enseilanza-aprendizaje,
tomande como referencia las posturas psicogenética y
gociogenética para tratar aspectos tales como: autonomia
intelectual, principios de aprendizaje activo, nociones
matemdticas a nivel preoperacional ( concepto de nimero, .

construccién de relaciones en torno al nimerc y operaciones
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subyacentes para habilidades matemiticas ), asi como
principios psicopedagfgicos para promover la construccién
del conocimiento matem&tico en organizacidén colectiva a

través de jueqos de aprendizaje.

Bl seguimiento de una dinédmica secuencial de las sesiones

de trabajo, fundamentadas en las siguientes actividades:

Discusién - Asesorfa - Planeacién de la experiencia

psicoeducativa por aplicarse,

Aplicacién - Filmacién, de la experiencia psicoeducativa

planeada, ¥y ......

Observacién - Anflisis, respectivamente por cada una de

las experiencias psicoeducativas elaboradas.

Lag sesiones de trabajo se efectuaron conjuntamente con las
maestras, quienes fueron retroalimentadas en cada una de las
experiencias psicoeducativas que hubiesen aplicado, a partir
del anilisis del filme de cada una de las experiencias
trabajadas, con el objeto de modificar estrategias
instruccionales, tomando como referencia el andlisis de su
desempefio en funzién de la aplicacién de principios de
aprendizaje activo y técnicas de evaluacién dinamica para
manejar tanto habilidades generales como especificas en el

drea de las matemiticas.
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III. Establecer un plan de actividades concretas con base a dos

situaciones:

a)

b)

Bl aprovechamiento de circunstancias educativas
cotidianas dentro del aula, gue propicien oportunidades
para involucrar a los nifios a participar en actividades
tanto intelectuales como operativas, gue les permitan

llegar al razonamiento légico y numérice.

Mediante el empleo de Jjuegos colectiveos, estructurados
para trabajarse implementando técnicas en estrategias
instruccionales para desarrollar habilidades
autorregulatorias en el &drea de las matemdticas. La
importancia de las actividades desarrolladas con este
tipo de juegos, recide en que promueven el
aprendizaje cooperativo, optimizando el trabajo en
grupos, mediante la confrontaciédn de discusiones entre
diferentes puntos de vista { de niflo a nifio, de maestra
a nifioc o wviceversa ), originando conflicto sccio-
cognoscitivo y apartir de 1los nuevos conocimientos que
resulten de dicho conflicto, ello conlleve a la
construccién de procesos elaborados, para que a su vez
se recree la organizacidén de actividades en niveles

cognoscitivos cada vez wmés avanzados.
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A partir de los objetivos descritos anteriormente, las
sesiones de trabajo organizadas para el programa de
experiencias peicoeducativas estuvieron confeormadas de 1la

siguiente manera:

Se realizaron en total ocho sesiones de entrenamiento,
distribuidas entre actividades de generacién de conocimientos
e introduccién conceptual { una sesién ) Yy actividades de
juegos cooperativos ( siete sesiones ), durante las cuales se
mostraron paulatinamente avances tanto en el desempefio educativo
de las wmaestras, como de los nifios en el desarrollo de sus
capacidades para manejar habilidades especificas en la solucién
de problemas matemiticos propiciados por la misma gituacién de

juego ( ver anexo No. 8 ).
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F. Aplicacién del Postest

La evaluacién del Postest, tanto del Instrumento de

Matemiticas, como de los Ejercicies Operatoriss basados en

la Prueba Monterrey a los nifios de los cuatro grupos de

estudio, se 1llevd a cabo durante los meses de wayo y

junio de 1991,

G. Pilmacién Global Final

Durante el mes de junio de 1991, al té&rmino del programa de

formacidén docente, ge realiraron tomas de videograbacidn a

las cuatro maestras con  sus grupos respectivos,

para

connotar la prictica educativa manejada especialmente para

representar el proceso ‘instruccional relacionado

cuestiones matemitisas.

ANALISIS DE DATOS

Bl anélisis de los datos obtenidos se centr§ en

siguientes aspectos:

Nivel Cuantitativo.

con

los

Eate nivel se trabajd a partir de las puntuaciones

obtenidas de las evaluaciones del pretest como del paostest, tanto

de la prueba de Solucién de Problemas Matemidticos, como de la

prueba de Conceptos de Nimero basada en la prueba Monterrey.
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Los puntajes obtenidos fueron abocados primeramente a un
andlisis de medianas de ejecucién, manejados en valores
absolutos para cada una de las variables dependientes tanto de la
prueba de Solucién de Problemas Matemiticos como de la prueba de
Conceptos de NGmero; asf para la prueba de Solucién de Problemas
Matemiticos se analizaron los datos en medianas de ejecucién
para las variables de Conteo, Suma, Resta, Produccién e
Identificacién Numérica Yy para la prueba de Conceptos de
Nimero las variables de Clasificacién, Seriacién y Conservacién,

respectivamente.

Ppsteriormente ge trabajsé con un andlisis de diferencias
conformado por el puntaje obtenido de la calificacifén del postest
menos la calificacién del pretest ( Post-Pre ) por cada una de
las variables dependientes de ambas pruebas. La finalidad de
esta informacidén estuvo dirigida a la obtencién de datos wis
precisos Bobre la ganancia relativa en relacién con la ganancia

absoluta.

Las diferentes forxrmas de andlisis requirieron de las
observaciones registradas en las tablas y gr&ficas afines que
visualizaran 1las puntuaciones obtenidas Yy su distribucitn

correspondiente, que mostrasen los efectos de comparacién, en

primer orden entre Curricula ( COC vs. Esc. Oficial ) y
posteriormente entre Condiciones " de estudio
{ Grupos Bxperimentales vs. Grupos Contrel ), durante el

pretest y el postest.
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Anslisis Estadistico.

Entre otros tratamientos, se efectuaron también andlisis con
estadistica no paramétrica empleando la Prueba de U de Mann-
Whitney retomando las ganancias relativas de las puntuaciones
obtenidas del Postest menos las puntuaciones obtenidas del
Pretest, con el objeto de efectuar comparaciones entre escuelas
y comparacicnes entre grupos de estudio. Se consideré apropiada
la utilizacién de esta prueba,porque el procedimiento de esta

investigaci6én estuvo basado en el trabajo con dos muestras

independientes: Por Bscuelas { COC vs. Escuela Oficial ) Y
por Condicién de Estudioc. ( Grupos Experimentales vs. Grupos
Control ).

Por tGltimo, se realizé un andlis de correlaciones entre 1los

componentes de cada una’ de las pruebas aplicadas.
Nivel Cualitativo

Para el andlisis de orden cualitativo se tomé en
consideracién la informacién obtenida tanto en las entrevistas
como en los reportes registrados de cada una de las sesiones de
trabajo ( ver anexo No. 8 ), que proporcionan una marco de
referencia m&s concreto de los efectos producidos por el programa

de formacidn docente en experiencias psicoeducativas.
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RESULTADOS

El sigquiente reporte pregenta los resultados de las
comparaciones efectuadas, en primer lugar entre currfcula: COC
vs. Bscuela Oficial y en segundo lugar, entre condiciones de
estudio: Grupos Experimentales vs. Grupos Control, trabajadas
para cada una de las variables dependientes tanto de la Prueba
de Solucidn de Problemas Matemiticos { Conteo, Suma,
Resta, Producci6én e Identificacién de  Nimero ); asi come
para cada una de las variables dependientes de 1la Prueba
de Cconceptes de Nimero ( Clasificacién, Seriaci6én y

Conservacién }.

Para efecto de andlisis, primero se presentan los datos
generales obtenidos y posteriormente los datos scbre las
ganancias relativas de postprueba menos preprueba ( post-pre ),
realizados inicialmente entre curricula: COC vs. escuela
oficial 'y seguidamente entre condiciones de estudio: grupos
experimentales vs., grupos control. Dichos datos se reportan tanto
para los componentes de la prueba de solucién de problemas
matemdticos, como para los componentes de la prueba de conceptos
de niimero. BEsos datog fueron analizadog ademds a través de la
prueba no paramétrica U de Mann-Whitney, para establecer

diferencias estadisticas entre los grupos.

Los regultados de las descripciones anteriores serdn
expuestos con base a los datos registrados en las tablas { ver

tablas de la 1 a la 12 ), con s5us respectivas
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gréficas ( ver grédficas de la 1 a 1la 20 ), que ubican las
puntuaciones obtenidas en medianas de ejecucién. Estas
calificaciones reflejan el manejo que los niflos tienen sobre
ciertas habilidades en torno a operaciones matemiticas.
Respecto a 1la prueba de so0lucidn de problemas matemdticos, se
refleja el manejo de habilidades de conteo, produccién e
identificacidn numérica, asi como la cantidad de ayuda requerida
en la solucién de problemas matemiticos utilizando estrategias
especificas de suma o de resta. Bn cuanto a la prueba de
conceptos de ndmero, se refleja el manejo de habilidades
de clasificacién, seriacién Y conservacién. EBn otras
palabras, estos datos representan en general el grado de

internalizacién en el aprendizaje de estas habilidades.
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MEDIANAS DE EJECUCION ( PUNTAJES ABSOLUTOS ) EN LOS COMPONENTES

DE

LA

de

LA PRUEBA DE SOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS ENTRE EL COC Y
ESCUELA OFICIAL,

Los datos reportados en la tabla No. 1 y las gra&ficas

la No. 1 a 1la No. 5 correspondientes, muestran lo siguiente:

En las habilidades de conteoc el COC obtuvo en el pretest una
mediana de ejecucidén absoluta de 8.5 y en el postest de
10.5. La escuela oficial en el prestest obtuvo una mediana

de ejecucién absoluta de 8.0 y de 10.0 en el postest.

Bn las habilidades de suma el COC obtuvo en el pretest una
mediana de ejecucitn absoluta de 42.5 y en el postest de
40.0. la escuela oficial reporta en el pretest una mediana de

ejecuciébn absoluta de 49.5 y en el postest de 42.0.

En las habilidades de resta el COC present6 una mediana de
ejecucién absoluta de 40.0 en el pretest y 39.0 en el
postest. Por su parte, la escuela oficial en el pretegt
presenta una media de ejecucién absoluta de 45.0 y de 43.0

en el postest.

En las habilidades de produccién numérica el COC report6 en
el pretest una mediana de ejecucién absoluta de 21.0 y en
el postest 24,05. La escuela oficial en el pretest reportéd
una mediana de ejecucién absoluta de 12.0 y de 21.5 en el

postest.
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___ En las habilidades de identificacién numérica, el COC obtuvo
" una wmediana de ejecucifn absocluta de 3.5 en el pretest vy de
6.0 en el postest, La escuela oficial obtuvo en el pretest
una mediana de ejecucifn absoluta de 3.5 y de 6.0 en el

postest.

Los datos encontrados mostraron en lo general una tendencia
de la curva a ser mis alta para los alumnos del COC en
camparacién con los grupos de la Escuela Oficial, respecto al

manejo de habilidades para la solucifn de problemas matemdticos,
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FIE FRIUCCION n® 2.8
ST FROBOCCICN us e
TRE TOENTIIGACION B3 8.5
ST IOENTIFICACION 8. X

TBLA £, Wedianas de ejecucion (valores absolutas) en los componentes de La prueta de
solucion de problenas matesatlcos entre €1 C.0.C, ¢ la Escugla Oficlal,
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GANANCIAS RELATIVAS ( DIFERENCIAS POST-PRE ) EN LOS COMPONENTES
DE LA PRUEBA DE SOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS ENTRE EL COC Y
LA ESCUELA COFICIAL.

Como se puede observar en la tabla No. 2 y gr&fica No. 6

los resultados son los sigquientes:

Bn las habilidades de conteo se registré en ambos curricula
la wmisma ganancia relativa de 2.0. Sin embargo, esto no
significa que los grupos de la Escuela Oficial hayan
alcanzado un nivel de rendimiento superior o semejante al que

presentaron los grupos del COC.

En las habilidades de suma se registrdé para el COC una

ganancia relativa de -2.5 vs. -7.5 de la escuela oficial.

En las habilidades de resta el COC registr$ una ganancia

relativa de -1.0 vs. -2.5 de la escuela oficial.

Como se puede cbservar, en las habilidades tanto de suma
como de resta, los grupos de la Escuela Oficial ganaron en
la medida en que necesitaron menos ayuda para resglver este
tipo de problemas, no obstante, estos grupos mantuvieron un
nivel por debajo del ¢ue mostraron los grupos del COC, los
cuales fueron mejores por requerir de menor cantidad de

ayuda en el pretest y postest.

Respecto a las habilidades de produccién numérica, el CoC

registré una ganancia relativa de 3,5 vs. 9.5 de la escuela
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oficial. BEn el pretest los grupos de la Escuela Oficial
msnifestaron un bajo nivel de rendimiento, en el postest
mejord dicho nivel, logrando aparentemente una ganancia mayor
que la obtenida por los grupes del COC, estos grupos ne
L_Judieron ganar mis debido a que 8su ejecucidn siempre fue

mejor desde el principio.

En las habilidades de identificacién numérica, tanto los
grupos del COC como los de la escuela oficial registraron una
ganancia relativa 2.5. Desde el inicio ambos grupos mostraron
el mismo nivel de desempefioc y la misma ganancia, alcanzando

en el postest el miximo nivel de ejecucifén.
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COMPONENTES DE LA PRUZEA
BE SOLUCION DE FROBLEMAS coc ESQUELR OFICIAL
MIDRTIOS

COKTE 2.6 2,608

m ~2.5000 -1.58

FESTA -1.083 2.8

PRODUCE ION MATAICA 3.5% 9.5

IDINTIFICACION MXTRICA 2.5 2.5%

14814 2, Gamncias relativas post-pre (nedianas) en los conporentes de la prosda de
solucion de problemas aatematicos entre el £.0.€. y l2 Escuela Oficial.
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PRUEBA ESTADISTICA {( U MANN-WEITNEY ) SOBRE LAS GANANCIAS
RELATIVAS EN LOS COMPONENTES DE LR ©PRUEBA DE SOLUCION DE

PROBLEMAS MATEMATICOS ENTRE EL COC Y LA ESCUELA OFICIAL.

Al observar los datos estadisticos que se muestran en la

tabla No. 3 8e puede observar que:

_._ EBEn general para todos los componentes de la prueba de solucién
de problemas matemdticos: las Zc calculadas resultaron con
valores estadisticamente no significativos al 0.05: Conteo
P =.3345, Suma P =.3327, Resta P =.3019, Produccisén Numérica
P =.4329, ni de Identificacién Numérica P =.4344.

A) considerar las ganancias relativas, las diferencias entre
,curricula no alcanza un nivel de significancia. Por lo tanto, se
puede decir que estadisticamente el programa de entrenamiento no

reflejd los efectos esperados.
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COMPOMENTES 1E La PRIZEA ¢ 1 ?
DE SCLUCTON DT FIOBLEMS
MIDRII0NS
(CATED .5 8.6651 .36
L3
L] (] L[R2 o.uxz
S
XSt 4.8 .66 O.H;L?
A
FRODUCCION MIMERICA .5 5.6 8419
NS
TRENTITICACION MYERICA %5 0.5668 843
L]

Y214 3. Canancias velativas post-gre (U Mam-¥hitney) en los compunentes de la prucha e

solucion de grobleass matesaticos entre el €.0.C. y 1a Escuela Ofictal,

N.S. No significative

*  pL.05
%+ pr.OL
*&* PL.005




-~ 148 -

MEDIANAS DE EJECUCICN ( PUNTAJES ABSOLUTOS ) EN LOS COMPONENTES
DE LA PRUEBA DE CONCEPTOS DE NUMERO ENTRE ERIL, COC Y LA BSCUEBLA
OFICIAL.

Los datos registrados en la tabla No. 4 y las grdficas 7, 8,

¥ 9 muestran lo siguiente:

__ Bn las habilidades de clasificacién el COC obtuve una mediana‘
de ejecucién absoluta de §.0 tanto en el pretest como en el
postest. La escuela oficial en el pretest obtuvo una mediana
de ejecucién absoluta de 4.0, y en el postest un puntaje de

5.0.

Bn 1las habilidaes de seriacifn, tanto el COC como la escuela
oficial presentaron una mediana de ejecucifn absoluta de 4.0

en el pretest y en el postest.

En las habilidades de conservacifn, tanto el COC comc la
escuela oficial reportaron una mediana de ejecucibn absoluta

de 3.0 en el pretest y postest.

Como se puede observar solamente para las habilidades de
clasificacién se mostrdéd una tendencia de la curva a ser
ligeramente mis alta en los grupos del COC en comparacién con 108
grupos de la escuela oficial., En lo referente a las puntuaciones
obtenidas en las habilidades de seriacién y conservacifn, se
presentd una tendencia de similitud en la curva, tanto para los

grupos del COC, como para los grupos de la escuela oficial.
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CONPOEXTES DE Lh Ml

DE CONCET103 DE MIERG coc ESO0UEIA OF1CIAL

PRE CLASTFIOACION 5.0 1.6

ST CLASTRIOACION 5.0 . 5.0

TRE SERIACTON 108 4.5

POST SERIACION 1% 4.0

E OOSEMRCION 1% .88

POST CONSEIWCION kY- ] 1.0

TABLA 4. Medianas de ejecicion (walores absolutos) d2 los componentes de la pructa de
conceplos de mmero enize el C.0.C, y la Escuela Fichal.
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GANANCIAS RELATIVAS ( DIFERENCIAS POST-PRE ) EN LA PRUEBA

DE CONCEPTOS DE NUMERO ENTRE EL COC Y LA ESCUELA OFICIAL,

De acuerdo c¢on la tabla No. 5 y gréfica No. 10, se puede

observar que:

__ En las habilidades de clasificacién, el C€OC no registrd
aparentemente ganancia relativa alguna ya que ésta fue de 0.0
vs. 1.0 de la escuela oficial. S8i bien, los grupos de la
Escuela Oficial ganaron, esto se debi6 a gque iniciaron con un
nivel bajo, sin embargo, aunque mejoran su desempeiio, el nivel
alcanzado no es superior ni similar al que mostraron los
grupos del COC, quienes presentaron efectos de techo por

alcanzar un tope miximo de ejecucién.

Con respecto a las habilidades de seriaci6n y conservacidén, no
se registraron diferencias entre el COC y la escuela oficial,
dado que los puntajes relativos obtenidos en estas dos
variables fueron los mismos ( 0.0 ),. por lo que ne hubo
ganancia relativa para ningune, porque ambos grupos
presentaron efectos de techo al haber alcanzado el nivel

miximo de ejecucidn.
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COMPOENTES BE [A PEEW
R CONCEPTOS 32 coc ESQUELA OFICIAL
L1
CLASLFICCIOn .80 1.600
SEIACION 8.888 0.608
CONSERWICION 8,888 8.689

EA S, Gaancizs relativs post-pre (nedians) en los componeates de fa prucda de

coeceglos de wwero extre el €.0.C. y la Escuela Oficlal,
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PRUEBA ESTADISTICA ( U MANN-WEITNEY ) SOBRE LAS GANANCIAS
RELATIVAS EN LOS COMPONENTES DE LA PRUEEA DE CONCEFTOS DE
NUMERO ENTRE EL COC Y LA ESCURLA OFICIAL.

Al analizar los datos de 1la tabla No. 6§, se puede observar

lo siguiente:

__ De manera general para todos los componentes de esta prueba,
las Zc calculadas resultaron estadisticamente no
gignificativas al 0.05; por consiguiente se alude que no
existen diferencias entre el COC y la escuela oficial
en cuanto ail manejo de las habilidades de clasificacifn

P = .3685, seriacitn P = .1210, ni de conservacién P = .4818.
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COMOMINTES Df LA PN U 1 '
K COMCEITS K
L

CLASTFICACION 85,5 0.7 6.%%

L]
SRIACION e s.un 8.1218

x5
(ONSEIAC TO8 914 8.%637 8.418

L

TARA 6. Canerclas refatins yost-pre U Nanaihitory) en los conponentes de 1a prosha de
concepios de wmero entre ¢} C.0,C. y fa Dscuela Ofichal,

N.S. No Significativo
* P£.05

b Pg.01

bl P¢.005



GRUPO EXPERIMNXENTAL

GRUPO CONTROL



- 159 -

MEDIANAS DE EJECUCION ( PUNTAJES ABSOLUTOS ) EN LOS COMPONENTES
DE LA PRUEBA DE SOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS ENTRE GRUPRO
CONTROL Y GRUPO EXPERIMENTAL.

En la tabla No. 7 y las grdficas No. 211, 12, 13, 14 y 15

corregpondientes, se pueden observar los siquientes datos:

En las habilidades de conteo los grupos experimentales
obtuvieron una mediana de ejecucién absoluta de 9.0 en el
pretest y 11.0 en el postest. Los grupos control en el
pretest obtuvieron una mediana de ejecucién absoluta de 8.0

y de 10.0 en el postest.

En las habilidades de suma los grupos experimentales
reportaron en el pretest una mediana de ejecucién absoluta de
43.0 y de 40.0 en el postest. Los grupos control en el
pretest obtuvieron una mediana de ejecucién absoluta de 49.0

y en el postest 42.0,

En las habilidades de resta los grupos experimentales
reportaron una mediana de ejecucidén absoluta de 43.0 en el
pretest y una puntuacién de 40.0 en el postest. Los grupos
control en el pretest obtuvieron una mediana de ejecucién

absoluta de 44.0 y de 46.0 en el postest.
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En las habilidades de produceifn numérica los grupos
experimentales obtuvieron una mediana de ejecucién de 22.0 en
la preprueba ¥y una puntuacién de 24.0 en la postprueba. Los
grupos control en 1la preprueba obtuvieron una mediana de
ejecuecién absoluta de 13.0 y en la postprueba obtuvieron

23.0.

_. En las habilidades de identificacién numérica los grupos
experimentales en el pretest obtuviercn una mediana de
ejecucién absoluta de 4.0 y de 6.0 en el postest. Los grupos
control obtuvieron en el pretest una mediana de ejecucién

absoluta de 3.0 y en el postest 5.0.

Al observar las puntuaciones registradas en la prueba de
soluci6én de problemas matemfticos se presenta una tendencia de
la curva a ser mds alta para los grupos experimentales en

comparacién con los grupos control.
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CUMOMENTES )E Lh M
BB SHUCION DS TRORLENS QPO ROT DML QR0 CONTROL
MIEMTI0S
PRE CONTER ne .00
POST CONTEO 1. 13,88
3] an 9.0
ST 8% am 2.8
FRE RS el ] 40
oSt ST L L) [} ]
P2 PRODUCCION 28 ek}
OST Mg Tow . ne
ML DEXTIPICACION L] K]
MST [DEXTIFICRCION (1] LT}

TARA 7, Nedfanas €2 e jpeacion (wlores ehealutos) en fos componentes de la procha de
solucion de problesss satematicos evire Srupo Egerinestal y Grupo Control.




MEDIANAS

12

10

CONTEO

T

rll

IT( l_rl T 1

PRETEST POSTEST

PRUEBAS

EXPERIMENTAL B CONTROL

GRAFICA NO. 11

- 29T -



60

50

40

30

20

10

SUMA

CANTIDAD DE AYUDA (MEDIANAS)

~ €91 -

LIS 2L TR S ML BN O R AL A AL R Rt ML R AR

OSTEST
PRUEBAS GRAFICA No. 12

EXPERIMENTAL Z3 CONTROL



RESTA

CANTIDAD DE AYUDA (MEDIANAS)

60

- %91 -

PRETEST POSTEST
PRUEBAS GRAFICA No. 13

B EXPERIMENTAL 2] CONTROL



PRODUCCION NUMERICA

MEDIANAS

30

25 24

23
22

-t N
(44} (=]
I_Tll‘llll““‘|‘]1)ll]lrrllf!l‘l

—
<

s,

PRETEST POSTEST
PRUEBAS GRAFICA No. 14

B EXPERIMENTAL

CONTROL

~ 91 -



IDENTIFICACION NUMERICA

MEDIANAS

4
LN I A L M 0 B It LN I A O I A L

(4]

- 991 ~

N

PRETEST T posTEST
PRUEBAS

GRAFICA No. 15

M ExPERIMENTAL CONTROL

5



- 167 -

GANANCIAS RELATIVAS ( DIFERENCIAS POST-PRE ) EN LOS COMPONENTES

DE LA PRUEBA DE SOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS ENTRE GRUPO

EXPERIMENTAL Y GRUPQO CONTROL.

16,

Como se puede cobservar en la tabla No. 8 y la griafica No.

se encontraron los sigquientes resultados:

En las habilidades de conteo no hubo diferencia alguna, dado
gue tanto los grupos experimentales como los grupos control
obtuvieron la misma ganancia relativa gque fue de 2.0.
Aparentemente ambos grupeos ganan lo mismo, sin embargo, los
grupos control iniciaron con un bajo nivel de rendimiento y
aungue fue mejor en el postest, no fue superior al nivel

mostrado por los grupos experimentales.

En las habilidades de suma se registré para los grupos
experimentales una ganancia relativa de -3,0 vs. -7.0 de
los grupos control. En el psstest los alumnos de ambos
grupos necesitaron de menos ayuda para resolver este tipo de
problemas, aungue en un menor grado los alumnos de 10s grupos

experimentales.

En las habilidades de —resta los grupos experimentales
registraron una ganancia relativa de -3.0 vs. =2.0 de
los grupos control. Tanto los alumnos de 1los grupos
experimentales como de los grupos control en el pretest
presentaron un nivel similar de rendimiento en el que

necesitaron poca ayuda, no obstante, en el postest 10s grupos
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experimentales requirieron de menos ayuda que la inicial en
contraste con los grupos control, que necesitaron mis ayuda
que la requerida inicialmente, lo cual quiere decir que su

nivel de rendimiento bajo.

En las habilidades de produccién numérica, los grupos
experimentales obtuvieron una ganancia relativa de 2.0 wvs.
13.0 de los grupes control. Rsto indica que ambos grupos
mejoraron su nivel de ejecucidén, sin embargo, aparentemente
los grupos control obtuvieron una mayor ganancia, pero en
realidad fue porque iniciaron bajo, por lo tanto, no lograron

reflejar mejores rendimientos como los grupos experimentales.

Pa;:a las habilidades de identificacién numérica, la ganancia
relativa obtenida tanto en los grupos experimentales como
en los grupos control fue de 2.0. Bsto significa que ambos
grupos obtuvieron en el postest altos niveles de ejecuciédn,
pero sobre todo quienes mostraron un mejor dominio fueron los

grupos experimentales
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CONPUENTES DE 14 PRERR
DE SOLLCION DE FROBLEMAS PO EXPERIMENML CRUPO CONTPOL
TR0

CONTED 2.8 .9

S -3.008 1.

BT ~3.688 1.0

FIOIOCION MRCRICH 2.808 1300

IDENTIFICACION MRGRICA 2,088 2.8

TABLA 9, Gananclas relatiws post-pre (nedianas) en los coxponentes de la precha de
salucion 3= problemss matematicos entre Crepo Experinental y Grupo Cantrol.,
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PRUEBA ESTADISTICA { U MANN-WEITNEY ) SOBRE LAS GANANCIAS
RELATIVAS EN LOS COMPONENTES DE LA  PRUEBA DE SOLUCIOR DE
PROBLEMAS MATEMATICOS ENTRE GRUPO EXPERIMENTAL k4 GRUFPO
CONTROL.

Al observar los datos de la tabla No. 9, muestra lo

siguiente:

___ En general para todos los componentes de la prueba de solucién
de problemas watemdticos, las 2c¢ calculadas resultaron con
valores estadisticamente no significativos al 0.05; por lo
tanto se advierte que no existen diferencias entre los grupos
experimentales y los grupos control, en las ganancias
relacivas del manejo de las operaciones de conteo P =.2771,
suma P =.9104, resta P =.1103, produccién numérica P =.3135,

ni de identificacién numérica P =.0908.
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COMPONENTES DE LA PRIEHA v 2 .
5 SOLUCION DE PROSLEVS
MIDRTICS
CONTED 82,8 8,542 8.7
kS
Rl .5 B.3IH 8.05%
A
KSR .8 8.2z 8.11R
1]
FOMUCCTON NNERICA 86,5 8.6 0.3:5
[l
TPINTITICACION MMERICA ma 0.1816 9.098

TAIA 9, Ganancias relatives post-pre O Num-Bitoey) en Jos conponentes de 1 procha ée

solucion é2 problemes mateaticos evire Crupo Eperinestal y Crupo Comtrol,

P£.05
P2.01
P, 005

No Significative
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MEDIANAS DE EJECUCION ( PUNTAJES ABSOLUTOS ) EN LA PRUEBA DE

CONCEPTOS DE NUMERO ENTRE GRUPQO EXPERIMENTAL Y GRUPO CONTROL.

Bn la tabla No. 10 y las graficas No. 17, 18, y 19, se

pueden observar los sigquientes datos:

__ En las habilidades de clasificacifén el grupo experimental
obtuvo en el pretest una mediana de ejecucifn de 4.0 ¥y en el
postest una puntuacién de 6.0. El grupo control en el pretest
obtuvo una mediana de ejecucién de 5.0 y en el postest una

puntuacién de 4.0.

__  En las habilidades de seriacién, tanto el grupo experimental
como el grupo c¢ontrol registraron en el pretest como en el

postest una mediana de ejecuci6én absoluta de 4.0.

__ En las habilidades de conservacidén, tanto el grupo
experimental como el grupo control reportaron una mediana de

ejecucién absoluta de 3.0 en el pretest y postest.

De acuerdo a los datos obtenidos, solamente en las
habilidades de clasificacién los grupos experimentales connotaron
una ligera tendencia de la curva a ser mis alta en comparacién
con los grupos control. En lo que respecta a las habilidades de
seriacién y conservacién, tanto los grupos experimentales como
los grupos control presentaron una tendencia de similitud en la

curva.
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OXPONINTES DE Ln PRIEBA
DE CONCEPT0S DE MUYERO CRUP) EPERINENTAL GRUP) CORTROL

PAE CLASIFICACION 4,508 5.880
POST CLASITICACION 6.608 4.668
PRE SERIACIOK 4,008 4.508

ST SERIACION 4.8 4.068

PRE CORSERUACIOK 3.8 3.808
ST CONSERUACION 3.008 3.080

TABLA 18, Medianas de ejecucton (valores absalutos) en los componentes de Ja prucha de
canceplos de novero entre Srupo Experinental y Eoupo Control,
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GANANCIAS RELATIVAS ( DIFERENCIAS POST-PRE ) EN LA PRUEBA DE
CONCEPTOS DE KUMERC ENTRE GRUPO EXPERIMENTAL Y GRUPO CONTROL.

Obgervando los datos contenidos en la tabla No. 11 y la

grafica No. 20 se encontr$ 1o siguiente:

Bn las habilidades de <clasificacién, los grupos control
registraron una ganancia relativa de -1.0 vs., 2.0 de los
grupeos experimentales, Estos datos muestran que los alumnos
de los grupos experimentales reflejaron un mejor nivel de
ejecucién en este tipo de habilidades, - en contraste con los
alumnos de los grupos control, los cuales ni siquiera
lograron mantenerse, sino por el contrario, bajaron su nivel

de desempefic en el postest.

Bn lo que respectd a las habilidades de seriacién Yy
congervacién no hubo diferencias entre los grupos
experimentales y los grupos contrel, ya que obtuvieron una
ganancia relativa de 0.0. Presentando por lo tanto, el mismo
nivel de ejecucién méximo, sin variaciones en el pretest y

postest.
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COPOENITS IR L AR
15 CONEPIES D8 EAP0 DIPERINBATAL CUP0 CONTRCL
CLASTFIOAE TN 208 -LBe
SR Y .
CORSERACION b8 (]

TAEA 14, Gamncies relativas post-pre (nedianas) en los conponentes d Ta procha d2
conceptos de mmero entrs Gropo Experinental ¢ Sovpo Control.
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PRUEBA ESTADISTICA { U MANN-WHHITNEY ) SOBRE LAS GANANCIAS
RELATIVAS DE LA PRUEBA DE CONCEPTOS DE NUMERO ENTRE GRUEG
BXPERIMENTAL Y GROPO CONTROL.

Los datos de la tabla No. 12 indican 16s resultados

siguientes:

Bn las habilidades de c¢lasificacidn, se encontrd una
diferencia significativa entre los grupos experimentales y
los grupos control, al haber obtenido un wvalor de Pc 0.0034
en favor de los grupos experimentales. Lo anterior significa
que el programa de entrenamiento docente mostré su

efectividad para el dominio de este tipo de habilidades.

. En lo que respecta a las habilidades de seriacibén y
conservacién, las Zc calculadas resultaron estadisticamente
no significativas al 0.05¢ por lo que no existen
diferencias entre los grupos experimentales y los grupos
control en el manejo de 1las habilidades de seriacién

P = £,04945, ni de conservacidén P =.2386.
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CONPONENTES 3£ LA PRUEBA U 2 ?
DE CONCEP1OS DE
L Lo
CLASTFI0nC 10N 653.5 B.8154 b.88%4
SERIACION .5 8.8%9 BH
CORSERWCION 4.5 pam .23
X5

TABLA 12, Ganarcias relativas post-pre (U Kano-Vhitney) en los conponentes de la prueba de
conceplos de nuero entre Crpo Experinental g Grupo Control,

N.S. No Significativea
* P£.05 °

fald Pg-01

*x% P o005
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ANALISIS DE CORRELACION.

A continuacién se presentan los resultados de las
correlaciones realizadas entre las variables dependientes de

cada una de las pruebas aplicadas.
PRUEBA DE SOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS.

Como se puede apreciar en la tabla No. 13, correspondiente
a las cerrelaciones efectuadas entre los componentes de la prueba
de solucién de problemas matemdticos, si{ se presentan
asociaciones significativas entre la variabilidad de 1las
calificaciones, manteniéndose asi una consistencia interna de
relacién en los datos, presentéindose principalmente en los

siguientes conglomerados:

Primeramente entre ‘conteoc y suma ( P = 0.025 ), conteo e
identificacién numérica ( P = 0,041 ) y entre identificacién

numérica y suma ( P = 0.027 ) con una significancia de P< 0.05.

En segundo lugar, los datos muestran que si se encontrarcn
asociaciones importantes entre suma y resta {( P = 0.000 ), con
una P«<0.05; lo gque indica la complementariedad de estas

operacicnes entre si,

En tercexr lugar, se encontraron correlaciones
gignificativas entre produccién numérica e identificacién
numérica ( P = 0.002 ), con una P < 0.05; lo que indica que estas

habilidades entre si son complementarias.
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Bn lo que respecta al anflisis de correlacién en el resto de
las variables de esta prueba, no se encontraron ascciaciones
significativas entre conteo y resta, conteo y produccién
numérica, suma y produccién numérica, produccién numérica y resta
identificaciébn y resta, por la tanto, no existe una

complemehtariedad entre si ( ver tabla No. 13 }.

PRUEBA DE CONCEPTOS DE NUMERO DE LA PRUEBA MONTERREY.

Al observar los datos de la tabla No., 14, se pueden
connotar las asociaciones significativas encontradas entre 1la
variabilidad de las calificaciones de los componentes de la

prueba de conceptos de nimerc.

Como se Ppuede apreciar, s8i se presentan correlaciones
significativas entre las variables de clagificacién y seriacién,
clasificacién y conservacién y entre seriacién y conservacién,
con una Pz 0.000, a un nivel de significancia P < 0.05. Por lo
tanto, se admite gue existe consistencia-interna entre los tres
aspectos de clasificacién, seriacién y conservacién, estimadas

en la prueba de conceptos de nimero,
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ThBLA (3, Correlaciones enlre las wariables dependientes de la

prazha de soluclon de problemas matomatices.
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DXISCUSION Y CONCLUSIONES

En la prueba de habilidades para la solucién de problemas
matemdticos los alumnos del COC, en comparacién con los alumnos
de la Escuela Oficial, mostraron un manejo mis adecuado de estas
habilidades. Se puede decir que esto se debis tanto al sistema
curricular que maneja esta escuela, como al programa de

experiencias psicoeducativas.

En el primer caso, de acuerdo con Smilansky ( en Hohmann,
Banet, y Weikart, 1950 ) y Brown ( 1987 ) el Curriculum con
Orientacidén Cognoscitiva indujo a los nifios a definir metas,
descubrir problemas, explorar y evaluar las alternativas de
solucidn de un problema mediante el ciclo bdsico, el cual integra
la planeacidén, el trabajo y la evaluacién, permitiéndoles ir
autorregulando sus propias estrategias para la solucién de

problemas.

Dentro del programa COC, también se c¢onsidera importante
incluir 1las experiencias clave que apoyan el desarrollo
cognoscitivo del nifio, a través de las cuales se estimula el
aprendizaje activo, el uso del lenguaje, relaciones espacio-

temporales y el razonamiento légico-matemitico.

En el segundo caso, el programa de experiencias
psicoeducativas repercutié en las actividades que realizé la
maestra del grupo experimental del COC, ya que a través de las

. situaciones escolares cotidianas y de los juegos de aprendizaje
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colectivo que utilizé, se estuvieron promoviendo habilidades de
conteo, suma, resta, produccidn e identificacidn numérica y

comparacién de conjuntos "mayor que", "menor que".

Ahora bien, 1la situacién que presentaron los grupos de la
escuela oficial no es indiferente, ya que &stos Superaron
notablemente su desempefio inicial, esto debido, por un lado a que
la maestra experimental de esta escuela, al intervenir en el
programa de experiencias psicoeducativas, implementd
paulatinamente mejores formas de instruccién, mediante las cuales
los nifios pudieron internalizar algunas habilidades elementales
para la sgolucidén de problemas watemiticos como la suma y 1la

resta.

QOtra de las razoneg por las que los grupos de la escuela
oficial mostraron mejoras en su nivel de ejecucién se debid a que
la maestra que participd como grupo control manejaba una préactica
educativa de buen nivel { de acuerdo con las opiniones de la
directora de esta escuela )}, la cual se reflejé en el desempeiio
de los nifios para manejar habilidades numéricas. En este caso
se considera gque el papel que juegan las diferencias individuales
entre una maestra y otra para trabajar las actividades educativas

dentro del aula son muy importantes.

Refiriendo los datos encontrados respecte al nivel de
desempefio por parte de los alumnos del COC de esta investigacidn,
se observa gque su nivel para resolver problemas de suma es

adecuado; no obstante, al comparar los resultados de los nifios
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del COC en estudios antecesores, como los realizados por Rojas-
Drummond y Alatorre ( 1989 )} y Del Moral ( 1991 ), el nivel de
ejecucién resulté mds bajo, debido por un lado, a que los
reactivos de suma del Instrumento de Matemiticas II utilizado en
esta investigacién, tuvieron un grado de dificultad mayor que los

reactivos del instrumento de matemdticas I.

Otra causa que parece haber afectado la ejecucién de los
nifios fue el nivel de implantacién del COC. Al revisar la
investigacién realizada por Alatorre ( 1989 ), la implantacién
del Curriculum con Orientacién Cognoscitiva fue del 100%, es
decir, todas las maestyas manejaban el COC aplicédndolo
debidamente dentro de las aulas escolares, tomando en cuenta
ademis que todos los niflos de tercer grado empezaron con este
curriculum. Por otra parte, en la investigacién realizada por Del
Moral (1991}, la implantacién del COC fue de un nivel mediano.
Por (ltimo en este trabajo de tesis el nivel de implantacién de
curriculum se vid muy limitado en cuanto a aplicaci6én por parte

de la maestra que intervino como grupo control, quien bdsicamente

[

niciaba su préctica en este curriculum, aunado también a que un
39% de los nifics da tercer grado eran egresados de otras
escuelas, y por elloc estuvieron dos afios en un curriculum

diferente al COC,

Por otra parte, cabe mencionar que en el instrumento de
matemdticas I, no se incluyeron reactivos de resta, comoc en el
instrumento II, con lo cual aumenté ain m&s el grado de

complejidad.
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En la generalidad de los casos, sobre todo en alumnos de
los grupos control, los reactivos de resta presentaron mayores
dificultades para ser resueltos, por lo que se manifestd en ellos
un nivel minime de internalizacién de estas habilidades al

requerir mayor cantidad de ayuda.

Por una parte, es probable que los alumnos del grupo
c¢ontrol en el COC hayan s%do menos favorecidos por las formas de
instrucecifn gue trabajé su maestra, debido a que era su primer
afio aplicando el programa con orientacién cognoscitiva, por lo
tanto, no se pudieron producir los efectos miximos de rendimiento

en la solucién de este tipo de problemas.

Por otro lado, es posible que la maestra del grupo control
de la EBscuela Oficial no incluyera dentro de sus actividades

educativas el trabajo con las operaciones de resta.

Al retomar algunas declaraciones de Vygotsky { en Brown,
1987 ), se ha planteado que gran parte del aprendizaje es mediade
a través de las interacciones sociales, en este sentido los nifios
pudieron experimentar actividades cognoscitivas en las gque se
promovieron capacidades para la solucién de problemas
matemdticos, a fin de que se convirtieran en propiedades

interiorizadas.

Sin embargo, en este estudio el proceso de internalizacién
de estas capacidades resulté poco satisfactorio tanto en las
maestras de los grupos experimentales come en sus alumnos, debido

entre otras instancias, a que el tiempo invertido en el programa
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de experiencias psicoeducativas fue muy corto { cinco meses
aproximadamente ). Ahora bien, de acuerdo con los planteamientos
de McLaughlin y Marsh ( en Barocio, 1986 ), para obtener buenos
resultados, el diseflo de un programa instruccional dirigide al
cambio debe considerarse como un proceso, no como un evento, ya
que toma tiempo y los logros son paulatines. BAsi, cualquier
innovacién educativa no puede aprenderse tan facilmente, o

dominarse inmediatamente degpués de un curso,

Como también lo menciona Barocio ( 1986 )}, el desarrollo del
maestro debe mirarse en primer lugar, como un proceso continuo
Y a largo plazo, ya que demanda una reconstruccién personal, para
que pueda posteriormente verse reflejado en un rendimiento 6ptimo

de sus alumnos,.

De esta manera, para analizar en qué forma repercutid el
programa de experiencias psicoeducativas sobre el nivel de
desempefic que mostraron los alumnos de nivel preescolar, se
elaboré un instrumento de solucifn de problemas matemAticos; en
&l fue importante integrar, de acuerde con Brown { 1987 ) dos
fases: estitica y dindmica, mediante las cuales se permitiera
tener una aproximacién progresiva (deteccidn y promocién} de
habilidades autorregulatorias gue manejan los nifios de este
nivel. Para este estudio, tal como lo estudiaron Campione y
Brown (1987) en la evaluacién estdtica no se proporcioné ninguna
clase de ayuda, por lo gue los nifios respondieron por si mismos
al problema planteado (nivel de presentacibén verbal del

problema), con esto, unicamente se determind su potencial
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inicial, en cambio con la fase din&mica, a los nifios se les
brindaron ayudas graduales, solamente cuando no podfan contestar
adecuadamente el problema; de esta manera los niiflos pudieron
adquirir habilidades que les permitieron resolver correcta y

oportunamente los problemas planteados.

Al iniciar con los reactivos de suma y resta, se les
proporciond a los nifios gran cantidad de ayuda, la mayoria de
ellos llegaron hasta el Gltimo nivel { CONTAR }. Conferme se fue
avanzando en la aplicacién de los demids reactiveos, los nifios
requirieron cada vez de menos ayuda, muchos de ellos llegaron a
resolver estos problemas en el nivel cuatro ( DEMOSTRAR ), ya
que en &ste, el nifio tuvo la oportunidad de manipular los dulces

y llegar con mds facilidad a la resolucién del problema.

En una linea de zona proximal de desarrollo, como lo
mencionan Campione y Brown, ( en prensa ) las formas de
interaccién social que se manejaron durante la evaluacién
dindmica, fijaron la distancia entre la resolucién independiente
por parte del nific ( lo que sabe y es capaz de resolver por si
solo ) y la resolucién con ayuda de otros, en este caso, los
nifios pudieron aprender del aplicador algunas estrateygias bésicas

para la solucién de problemas aritméticos.

Cabe indicar que este instrumento no se elabor$ para medir
la autorregulacién, ya gque €ste es un constructo que no puede

medirse diractamente, lo que si pretendié fue estimar hasta que
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grado los nifiog resolvieron problemas matemiticos de manera
independiente, e inferir con ello el nivel de manejo que tienen

de sus propios procesos autorregulatorios.

En términos generales, la evaluacién dindmica en este
instrumento contemplé la posibilidad que tuvo el nifio de operar
en la solucidn de problemas y el logro de metas con un potencial
de desarrolle y de aprendizaje, categorizado en niveles
especificos que pudieran cuantificarse y cualificarse sin la

rigidez de una evaluacién est&ndar.

En lo que corresponde a los elementos evaluados de la prueba
de conceptos de nuimero, solamente se pudo observar que en
Clasificacién el nivel de manejo que mostraron los alumnos del
grupo experimental fue mejor en comparacién con los alumnos del
grupo control, Sin embarge, en lo que concierne a Seriacibén y
Conservacién, en ambos grupos Se mantuvo el mismo nivel de

ejecuciébn.

De alguna manera, en los grupos tantc experimentales como
control, se estuvieron trabajando actividades que promovieron més
este tipo de operaciones, entre otras razones, porque 1los
contenidos en los planes de estudio tanto de la Escuela Oficial

como del COC, asi lo establecieron.

A partir de los datos anteriores, se pudo constatar lo que
algunos autores ( Gelman y Baillargeon, 1983, Kamii, 1985,
Papalia, 1986 y Hugesht, 1987 ) plantearon en relacién a la

construccién del ndmero en el nifio. Ellos afirmaron primeramente,
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que tal construccién esta determinada por la sintesis de los
procesos de clasificacién y seriacidn; por lo tanto, el esquema
funcional del némero que los nifios pudieron formarse con base a
estas habilidades, fue de gran utilidad para que comprendieran
alqunas situaciones matemiticas basicas. 5in embargo, estos
conceptos piagetianos no constituyeron propiamente un requisito

para la adquisicién de la adicién y sustraccién.

De cierta manera, el preograma de experiencias
psicoeducativas mostr& implicaciones importantes, ya que en el
trabajo que realizaron 1los grupos experimentales en torno a las
actividades de mercado compra-venta, ge pudieron promover
directamente el manejo de los conceptos del nimero natural,
principalmente habilidades de clasificacién. Al iniciar las
actividades, la coordinacién que se di6 entre maestras y alumnos
para el arreglo de los materiales fue adecuado para la
organizacién en categorias, por formas, tamafios, uso, etc.
Ahora bien, durante estas actividades no solamente se promovieron
estos conceptos, adem&s de ello, se propicidé una participacién
mds activa por parte de los alumnos en cuanto al planteamiento
de metas, nivel de competividad, identificacién Y
representacién de nimeros, conteo, solucién de problemas bajo el
contexto de compra-venta, comparacién de cant idades,

combinaciones numéricas para formar cantidades simples, etc.

En este sentido, se pudieron crear situaciones
significativas para la adquisicién del conocimiento matemdtico,

como por ejemplo, la organizacidén del salén clases, el tomar en
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cuenta el nivel de desarrollo del alumno, 1las formasg de
intervencién por parte de las maestras, sin imponer verdades a
los nifios, aprovechando los errores provenientes tanto de los
nifios, como los suscitados intencionalmente por la maestra para
provocar el conflicto cognoscitivo, etc. Estas condiciones en
un primer momento condujeron a los nifios a aprender nociones
elementales de las matemiticas; conocimiento que posteriorﬁence
les sirvié para mostrar una mayor autonomia ante situaciones

problema cada vez mis complejas.

En esta InvestigaciSn, como en otras ( en Bermejo, 1987 y
Gémez, 1987 ) que tratan acerca de 1la adquisicién del
conocimiento matematico, no se abocaron Unicamente a analizar las
habilidades l&6gicas subyacentes ( clasificacién, seriacidén y
conservacién ), sino también, se dirigieron a estimar otro tipo
de habilidades comoc el conteo, habilidades de percepcién y
abstraccién reflexiva inmediata, como estructuras cognoscitivas

respongables del aprendizaje matemdtico.

Desde esta perspectiva, el interés de eastos estudios han
considerado por una parte, aspectos para analizar procesos
cognoscitivos bésicos y por otra en definir vertientes
estructuradas que sirvan de referencia para la programacién e

instruccidn de las matemdticas.

Por otra parte, aun cuando no se reportaren
cuantitativamente cambios notorios de internalizacién en los
nifios, si se pudieron constatar cambios interesantes en las_

actitudes de las docentes, como lo fue respecto a sus opiniones
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iniciales de c6mo conciben la educacién en relacién a una nueva
perspectiva de trabajo para desempefiar su pr&ctica cotidiana en
las aulas, y la importancia misma de ser ellas guienes planeen,
seleccionen, prueben, autoevaliien, corrijan y dirijan su propio
gistema de trabajo, c¢on un sentido conciente vy abierte de que
los nifios a quienes educan son parte indisociable de este sistema
de enseflanza-aprendizaje, el cual debe ser creado por 1la
conjugacién de intereses mituos entre maestra - alumnos, con el
firme propésito de lograr no séle un mejor desempeiio de su papel
en diferentes dreas académicas, sino para que también ésto se vea
reflejado en actitudes para conducir significativamente el

aprendizaje de sus alumnes.

la descripcién anterior sobre el programa de experiencias
psaicoeducativas, concempié lo expuesto por Goodlad y Klein ( en
Barocio, 1986 )} quienes declaran Qgque cualquier programa
curricular debe considerar en primer lugar al maestro, ya que es
€1 quien se hace cargo de la enseiianza. En todo caso, no es
conveniente seguir en lo que establecen 1la mayoria de los
programas de formacién docente, en donde de acuerdo con Barocio
{1981 y 1986), estdn dirigidos a entrenar en el decir qué hacer y
cémo hacer, sin ninguna intervencidédn creativa del maestro,

concretdndose a llevar a cabo dicho programa tal cual.

En esta investigacién, el programa de experiencias
psicoeducativas, trabajé un disefio flexible, gue permitié que
las maestras observaran, dieran a conocer Ssus propias

necesidades, reflexionaran, confrontaran, discutieran,
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retroalimentaran, evaluaran el progreso alcanzado y enriquecieran
su practica ceotidiana, sin dejar de ladoe los objetivos trazados

por el plan de estudios.

Asimismo, las maestras de los grupos experimentales
manifestaron gran entusiasmo, interfs, involucramientoc y
satisfaccién con su desempefio ern el trabajo de estas experiencias
psicoeducativas; a su vez, gsto produjo cambies relevantes de
instruceibn educativa, entre los cuales se mencionan los

siguientes:

1) A nivel de instruccidn. Es decir, hubo mayor involucramiento
por parte de las wmaestras en el manejo de habilidades

autorregulatorias dirigidas a sus alumnos.

2) A nivel de organizadién en el aula. A partir de las sesiones
de trabajo la maestra del grupe experimental de la Escuela
Oficial tuvo 1la necesidad de hacer un arregloc por Areas
dentro de su salén de clases | parecido al de la maestra
del COC )}, lo cual le permitid un mejor manejo y aplicacién
de las experiencias psicoeducativas, influyendo de esta
manera en el trabajo y desempefic de lps nifiog, motivandolos
y haciéndolos partficipes wis activos e independientes en la

construccidn de sus propios conocimientos.

3) A nivel de cembio de actitud. Rungue este cambioc se presenté
en las dos maestras del grupo experimental, £1 cambio de
actitud de la maestra de la Escuela Oficial fue mds notable,

ya que al inicio del curso era una maestra muy directiva en
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su enseflanza, pues era ella quien decfa qué hacer, cémo
hacerlo y hasta resolver las tareas de los nifios cuando no
entendian, sin cuestionamiento alguno. Paulatinamente esta
forma de instruccién fue modificdndola, provocando a su vez
un cambic en sus alumnos, guienes se mostraron mds atentos a
las actividades, aprendieron a negociar, tomar decisiones
propias, corregirse entre ellos, dar sugerencias,
cuestionar; por lo tanto pudieron desarrollar habilidades de
autorregulacién generadas a partir de las actividades de

juego colectivo.

Los cambios producidos solo pudieron ser posibles en la
medida en que las maestras fueron m&s concientes y flexibles en
la organizacién de sus actividades educativas, con la
implementacién de juegos colectivos, bas&ndose en el ajuste a los
lineamientos planteados por Kamii ( 1984 y 1985 ) en relacidén a
la aplicacién de principios de aprendizaje activo y ensefianza
reciproca seflalados también por Brown ( 1987 ) enmarcados en
dmbitos de interaccién social funcionaleg, de modo que se
estructuren y coordinen conjuntamente las acciones del proceso
enseflanza-aprendizaje, considerando el nivel de rendimiento de
los alumnos y el tipo de tarea, razones que también apoya

Vygotsky ( en Wertsch, 1988 ).

En conclusién, el trabajo de esta investigacién comprende
datos interesantes ante una propuesta de formacién docente, en la
cual se conjugaron procedimientos educatives provenientes de

posturas abocadas tanto al estudio del desarrcllo cognoscitivo a
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nivel individual, como el gque se origina a partir de las
interacciones sociales, que anteriormente s&8lo se habian
explorado aisladamente. Entre otras implicaciones, el
programa de experiencias psicoeducativas contempls la atencién
especifica de una &rea académica como las matemiticas en un
nivel bésico, con el propSsito de proporcionar a los alumnos
elementos de preparacién ( por ejem. el manejo de habilidades
autorregulatorias ), antes de que inicien 1la educacioén
primaria, con lo cual podrfan afrontar con menos dificultades

la adquisicién de conocimientos de esta materia.
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LIXNITACIONES Y SUGBRENCIAS

Dentro de las limitaciones gue este estudio presentd, se

encuentran las siguientes:

Respecto al Instrumento de Matemiticas II empleado en esta
investigacién, se encontré que é&ste no resultd lo suficientemente
sensible para estimar cambios cuantitativos relevantes, entre
otras razones, porque las presiones de tiempo con que inicié el
plan de capacitacién docente dificulté que se llevara a cabo un
adecuado procedimiento de piloteoc de dicho instrumento, ya que el
cronograma de actividades no pudo ajustarse al calendario
escolar. En consecuencia no se realizd un andlisis minucioso de
los reactivos de suma y resta, por 1o cual no se pudo determinar

el nivel de complejidad para ser resueltos.

Por otro lado, no se efectu$ ningin tipo de andlisis sobre
los principios de conteo, niveles de ayuda, estrategias propias
que los nifios utilizaron para resolver los reactivos de conteo,
suma y resta, tales como el uso de los dedos de las manos, contar
objetos concretos visibles a ellos, contar haciendo movimientos
ritmicos con la <cabeza a la vez que murmuran la numeracién,
responder mentalmente, etc. Asimismo, tampoco se andlizé la
simbologia que expresaron para la produccién de nimero, por
ejemplo, se observd gue algunos niflos llegaron a escribir letras

en lugar de nimeros.
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Es importanté recalcar que dentro del procedimiento
metodoldgico Se contemplaron las filmaciones de tedas actividades
psicoeducativas que las maestras realizaron dentro del aula, con
la £inalidad de obkservar, analizar y contrastar cambios mno sdlo
de actitud, sino también de un mejor desenvolvimiento tanto de
las docentes como de sus alumnos durante estas actividades. Sin
embargo, no se implementd para este estudio un sistema de
evaluacién fundamentado que permitiera obtener informacién mas

contundente de los procesos de ensefianza reciproca.

Con base en las experiencias adquiridas a lo largo de esta
investigacién y debido a que no se aberdaron puntualmentce
aspectos que son necesarios, se considera conveniente atenderlos

de la siguiente manera:

Probar una propuesta sobre capacitacién docente constituye
un proceso y no un evento, por lo tanto se sugiere contemplar un
rﬁayor tiempo al entrenamiento, si es posible como minimo
abarcando todo un ciclo escolar, para gque la preparacién
formativa de los maestros sea constante y con ello se puedan
generar cambios de internalizacién positivos y permanentes tanto
en los maestros como en sus alumnos. Por otra parte, serfa
recomendable ampliar la muestra, no sdlo en grupes, sino también
en el ndmero de escuelas, en donde no se haya intervenido
experimentalmente. Asimismo, es conveniente gue cuando se trabaje
en un programa de experiencias psicoeducativas como el ¢ue se
propone,la muestra sea homeogénea en cuantc a curriculum se

refiere; por ejemplo podrfan estudiarse efectos de comparaciotn
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entre dos o mis escuelas oficiales del mismo curriculum pero
diferentes a las que llevan un curriculum con orientacién
cognoscitiva, a fin de ¢ue no se encuentren en desventaja y asi
puedan estimarse con mayor £actibilidad los efectos de un

programa de esta indole.

Lo anterior no significa gue se excluya el trakajo con las
escuelas como las del COC, por el contrario, es necesario que se
sigan implemendo estudios comparativos més exhaustivos entre

SEP vs. COC y/o SEP vs. SEP.

Por lo tanto, se espera que estudios posteriores sobre este
mismo campo puedan lograr avances para la implantacién de
sistemas curriculares alternos, sin perder de vista las
caracteristicas de la poblacién a la que vayan dirigidos, esto
es, que respondan realmente a las necesidades en diferentes

niveles educativos de un pais como el nuestro.






A N E X O No. 1

INSTRUMENTO PARA EVALUAR HABILIDADES AUTORREGULATORIAS EN LA

SOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS I
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ANEXO No. 1
INSTROCTIVO DEL INSTRUMENTO DE MATEMATICAS I

MATERIALES:

- Un mufieco

- Un recipiente

- 50 dulces

- Hoja de registro

- Recipiente desarmable
INSTRUCCIONES:

I.CONTEQO

1. 8Se vacfan los dulcea del recipiente frente al nifio.

2. Se le pide que los cuente y los deposite en el recipiente
mientras los va contando.
" Vamos a empezar, cuenta estos dulces y ponlos agui ".

3. Después de tres errores consecutivos, no se detiene el conteo
se anotan log errores y el niimero gue sigue después del dltimo

error.
1. SUMA + 1

1. Frente al niffo se coleca un conjunto de dulces en el
recipiente y se dice el nimero.

" Aqui hay cuatro dulces *

2. Se coloca un conjunto mds y se dice el niGmero.

“ y tres mas, entonces dime cudntos son *
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3, Los items son los siguientes y se presentan en ese orden:

3 - 6 ~-11 - 5 - 8 - 4

IIT. EVALUACION ESTATICA

1. Se coloca el muileco frente al nifio.
2. Se expone el problema en forma verbal.

" Hoy es5 el cumpleafios de Pedro, su mamid le regald cuatro
dulces y su tia le iagalé tres mas. ¢ Cudntos dulces le
dieron a Pedro ? ",

3. 5i el nifio 1o pide, se repite el problema.
4. Los items son los siguientes, y se presentan en el siguiente
orden:

3+ 2 5+ 4 3+ 3 2+ 6 4 + 6
IV.EVALUACION DINAMICA

1. Se coloca el muiieco y el recipiente frente al niiio.
2. Se expone el problema en forma verbal.
" Hoy es ‘el cumpleafios de Pedro, &l tenfa en su bote cuatro
dulces y su tfia le regald tres mids. ¢ Cudntos dulces tiene

ahora Pedro ? ".
NIVELES DE AYUDA

PRIMER NIVEL
Frente al nific se pone en el recipiente el conjunto de dulces,
mostrindolo al nifio y diciendo en wvoz alta el niamero

correspondiente.
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» Hoy es el cumpleafios de Pedro, él1 tenia en su bote cuatro
dulces y su tia le regald tres mis. ¢ Cudntos dulces tiene

ahora Pedro ? ".

EGUNDO NIVEL
Se le pide al nifio que recuerde las cantidades.
" ¢ Cudntos dulces tenia en el bote ? "
Si no recuerda se pasa al siguiente nivel:
m ¢ Cudntos dulces ie regald su tfia ? "
a. " Ahora dime cu&ntos son "
S 1 recuerda los ndmeros pero no los suma, se le dice:

b. " ¢ Cudntos son cuatro y tres ? "
ERCER NIVEL

Se le dicen los nimeros.
" En el bote tenia cuatro dulces y le pusimos otros tres.

¢ Cuéntos son 4 + 3 2?2 ",
UARTO NIVEL

Se sacan los dulces del recipiente y se coloca cada conjunto
en una c¢ajita por separado,
Se geflala el primer grupo y se dice:
* Aqui tenemos cuatro "
Se seflala el segqundo grupo y se dice:
" Y aqui trxes "
Sefialando los conjuntos respectivos se dice:

" Entonces, ¢ Cudntos son 4 + 3 2?2
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QUINTO NIVEL

- Se le pide que junte las cajitas.

* Junta las cajitas y ahora dime cuéntos son 4 + 3 ? *
SEXTO NIVEL

- Unidas las cajitas se alinean los dulces y se hace un solo
conjunto, se seiialan y se dice:
" Aqui tenemos cuatro y aqui tres "

" g Cuéntos son 4 mi&s 3 ?, | cuéntalos ! ®
SEPTIMO NIVEL

- Los dulces se cuentan y se seflalan uno por uno.

Se enfatiza la inclusién jerdrquica.
" Est& bien, 4 + 3'son: uno, dos, tres ..... siete
4 més 3 son siete "
- Se le pide que repita el conteo.

" aAhora cuenta td 4 mids 3 "

En transferencia en el item con incégnita se dice:
" La mamd de Pedro le regald cuatro dulces y con los gque le
regald su tia, Pedroc junto riete en total, ¢ cu&ntos dulces

le di6 la tia ? "

1. Se depositan y muestran los cuatro dulces que le did la mams,
después se depositan sin mostrar los dulces que le dié la tia

y se dice
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" La mamd de Pedro le regal6 4 dulces y con los que le
regalé su tfa, Pedro junté 7 en total, entonces dime

¢ cuantos dulces le dib la tfa ? n,

I1. Se le pide que que recuerde los niimeros.
* ¢ Cudntos dulces le dié la mama-? "
" ¢ Cuintos dulces junté en total ? "

" Entonces, ¢ cudntos dulces le di6 la tia ? *

III. Se le repiten los nimeros.
» Su mami le dié cuatro Y con los que le regald la tfa logro

juntar 7, ¢ Cudntos le faltan a 4 para juntar 7 ? "

IV, Se geflala un conjunto.
" aqui hay cuatro que le di6é la mamd "
- Se sefiala todo el conjpnto.
" Y con los que le di6 la tfa, juntd éstos "

" Ahora dime, ¢ cuédntos le dif la tia ? "

V. Se separan los conjuntos.
" Separa cuatro dulces gque le dié su mamd y dime, ¢ cu&ntos le

dié la tia ? *

VI. Se alinean los dulces y se separan los conjuntos.
" Pedro tiene 7 dulces. Aqui tenemos 1los 4 que le did la mamé
y aqui los que le dié la tia. Cuenta ios dulces que le dié
la tia ",
VII. Seflalando el conjunto se separaron los 4 dulges,
" BEstd bien, Pedro tiene 7 dulces, quitamos los 4 que le dib

la mami, entonces la tfia le dié 3 ; mira: uno, dos, tres n
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A N E X O No. 2

INSTRUMENTO PARA EVALUAR HABILIDADES AUTORREGULATORIAS EN LA

SOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS Ix
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ANEXO No. 2
INSTRUCTIVO PARA LA APLICACION DEL INSTRUMENTO DE MATEMATICAS IX:

MATERIALES: Mufieco, recipiente ( vaso ), 15 dulces, 15 galletas,

l4piz y hojas de registro.

PERSONAJES DE MUPPETS: Peggy, René, Posi, Gonzo, Animal, gemelos

Quico y Quica.

I.CONTEO LIBRE

1. Se ponen los 30 dulces y galletas en un solo conjunto frente

al nifio.

2 .INSTRUCCIONBS: Al nifio se 1le muestra la mufleca Peggy
diciéndole: " Mira, sabes ¢quién es? ", " ;¢ De qué programa
la conoces ? ". Después de la respuesta del nifio se le dice lo
siguiente: " Fijate que hoy es su cumpleafios y sus amiguitos le
regalaron estos dulces y galletas ( sefialar el conjunto ). Pero
Peggy todavia NO sabe contar, crees que le puedag ayudar a
contar sus dulces para que le digas cuéntos tiene por todos ".
v puedes tocar y mover los dulces y hacer lo que quieras con
ellos para ayudarle a Peggy a contarlos. Pero, por favor,

cuentalos en voz alta...puedes empezar ".
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3. Después de TRES errores consecutivos se detiene el conteo. Ya
que el nifio termino de contar los dulces se le cuestiona:

+ " Entonces, ¢ culntos le regalaron por todos ? *.

* " Oye, Yy Qqué cosas se podrdn contar de este salbn ".

* " TGO empezaste a contar de aqui para allé, los podrias

contar de alld para acd ".

II. EVALUACION DINAMICA EN SUMA

* Se dan en orden problemas verbales gobre suma, con evaluacién
dindmica. Los problemas se plantean bajo un contexto
{ historia de la fiesta de cumpleafios de Peggy ), con el

objeto de darles sentido.

¢ SITUACION: Se coloca el mufieco y el recipiente frente al nifio
diciéndole: ™ Mira, Peggy tiene una fiesta por ser su
cumpleaflos y estén invitados todos sus familiares y amiguitds
y como ellos saben que a Peggy le gustan mucho los dqulces vy
galletas, eso fue lo gue le regalaron “. { En los primeroa §
items se trabaja con DULCES y FAMILIARES, los otros 5, con
GALLETAS y AMIGOS ).
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A.PRESENTACION VERBAL

Para cada item, se presenta primero el problema en forma
golamente verbal.

SITUACION MODERLO: Al nifio se le dice lo siguiente: " Fijate bien,
primero llegaron sus tios a la fiesta., Su tio le regalé x dulces
y su tia le regalé x méds. ¢ Cuéntos dulces tiene Peggy ahora POR
TODOS ? .

* ( 5i su respuesta no es correcta, Be proporcionarin los
siguientes niveles de ayuda hasta gque el nifioc pueda contestar

acertadamente ).

B. NI VELES DE AYUDA

1. REPRESENTAR: Se presenta el problema al nifio y tomando el
conjunto de dulces se le muestran vy conforme se va colocando
este conjunto en el recipiente { vaso } se le va diciendo al
nifio lo giguiente: " Fijate bien. El tfo 1le regqgal6 x
dulces ( se muestran al nifio y luego se ponen al recipiente ),
la tfa le regalb otros X ( se hace lo mismo ). Ahora dime

& cuéntos dulces tiene Peggy per todos ?."

2. RECUERDO: Se le pide al niflo que recuerde las cantidades
diciéndole: "¢ Cudntos dulces le dié su tfio ? y ¢ cuédntos su
tfa ? *. { 8i no los recuerda, se pasa al siguiente nivel }.

Si los recuerda, se le dice: " ¢ Cudntos son ¥ mids x 2?2 ",
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REPETIR: Al nifioc se le dicen los nidmeros: " Fijate bien, el

tio le did x y 1la tia x., Entonces dime ¢ cudntos son

X mas x ?".

DEMOSTRAR: Se sacan los dulces del recipiente y se coloca cada
conjunto en un grupo { los dulces se deben dispersar para no
causarle confusifn al nific ), separados, se sefiala y se le
dice: " Fijate bien, aqui tenemos x y aqufi x. EBntonces

dime ¢ Cudntos son x mis x ?" (seflalar en cada caso).

JUNTAR : Se le pide al nifio que reuna los grupos diciéndole:
" Junta los dulces y ahora dime ¢ cuéntos son X mis
x? ", { Se aplana el conjunto para evitar que queden

amontonados y dificulte su conteo ).

. ALINBAR-CUENTALOS: Se alinean los dulces haciendo un solo

conjunto y se sefialan, diciéndole al niflo, " Fijate bien,
aqui tenemos X Yy agqui x, ¢ cufntos son x mis x ?

CUEBNTALOS ",

CONTAR: Se cuentan los dulces seflalando cada uno de ellos y

enfatizando la inclusién Jjar&rgquica. " Estd bien, f{jate x
mis x son: uno, dos, ¢tres .... etc. Entonces x mis x
son % ( seflalando las partes y' el todo ). Se le pide
al nifio que €1 haga lo mismo. " Ahora hazlo ti, cuenta cuintos
son x mas x .

Los reactivos de suma fueron los siguientes:

4+5, 946, 7+4, 547, 246, 10+3, 9+3, 348, B+2 y 6+5.
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IIT. RESTA

Situaciones similares a las anteriores pero en forma de resta
(en los primeros 5 reactivos se utilizan DULCES/FAMILIA, y los
otros 5 con GALLETAS/AMIGOS). Nuevamente EVALUACION DINAMICA

con promts hasta respuesta correcta.

* Para empezar, al nific se le dice lo siguiente: " Ff{jate que

después en la fiesta, -Peggy estaba muy contenta, pero juntd
tantos dulces y galletas que decidid compartirlas con sus

familiares y amigos.
PRESENTACION VERBAL

Se presenta el problema en forma solamente verbal: " Peggy
primero tenfa en su vaso x dulces, Yy de ahi le did x

a su tio, ¢cudntos dulees le quedaron en el vaso para e1la?".

NIVELES DE AYUDRA

REPRESENTAR: Poner en el vaso el minuendo, sacar y mostrar el
sustraendo y decir 1lo siguiente: " Peggy sacé x y los puso
en su vaso, { mostrarlos y luego meterlos ), luego le dié x

{ mostrar ) a su tifo, ¢ cudntos le quedaron en el vasoc ? ".

RECUERDO: Se le pide al nifio que recuerde las cantidades Yy si

las recuerda se enfantiza la resta: "¢ Cudnto es x - x ? ".
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REPETIR: Se repite el prcblema: " Peggy sacd X ¥ 1los puso en
su vaso, luego le dié x a su tfo, ¢ cudntos dulces le quedaron
en el wvaso ? ". En este nivel también se enfatiza 1la resta.

* Entonces dime , ¢ cufnto es x - x ? ".

DEMOSTRAR: Poner el minuendo total en la mesa, y sefialar el
conjunto, sin separar ni especificar el sustraendo. " Peggy,
tenia x dulces en total ( seflalar todo ) y le did x dulces a

su tfo, ; cudntos dulces le quedaron para ella ? *.

SEPARAR: Se le pide al nifioc que separe los conjuntos y se
seflala cada parte. " Peqgy tenfia x dulces { sefialar todos ) y
le di6é x a su tio, separa los que le di6, ahora dime ¢ cu&intos

dulces le quedaron ? ".

ALINEAR-CUEBNTALOS: Se alinean 1los dulces, separando los
conjuntos y seflalando el todo y.las partes. " Peggy tenfa x
dulces ( seflalar } y le did x a su tio ( separar y seiflalar )
¢ cuéntos dulces le quedaron ? CUENTALOS " ( sefialar el

residuo }.

CONTAR: Sefialar los dulces y contarlos para €l nifio, " Mira

aquf estén los x que Peggy tenfia y si quitamos' los x que le

di6é a su tio ( Be hacen a un lade ), entonces le quedaron:
une, dog, tres, ........ dulces. Entonces, X - X Son X
( sefialando ). Ahora hazlo tfi, cuéntalos ",

Los reactivos de resta fueron los Biguientes:

6-4, 8-2, 7-3, 9-2, 5-4, 10-5, 6-3, 8-5, 7-2 y S5-3.
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IV.REPRSSBN.TACION NUMERTICA

A. PROCDUCCION.

* Al nifio se le dice lo siguiente: ™ Peggy quiere escribir

cudntos duleces tiene, pere todavia no sabe escribir los

niimeros. ¢ Le puedes ayudar a escribirlos ? *.

*+ Dagspués se le dice: " Mira, primero tenfa cinco ( decir el
nimero ¥y mostrar el nimero equivalente ), escribe aquf el

nimerc " { lugar asignado en la hoja de registro ).

Los reactivos fueron: 5, 7, 4, 3, 9, 10.

B. IDENTIFICACION,

.+ Por Gltimo se le dice: " Ahora Peggy quiere saber cuéntos

dulces tiene y la rana René le escribif los nfimeros pero ellia
todavia no sabe leer los nimeros, ¢ se los puede leer tG ? ".
*primero tenia estos ( mostrar tarjetas ), le puedes decir a
Peggy ¢ cuantos son ? *.

Los reactivos fueron: 6, 7, 10, 8, 2, 5,
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AN E X O No. 3

PRUEBA MONTERREY PARA LA EVALUACION DE LOS

CONCEPTOS ELEMENTALES DEL NUMERO NATURAL
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ANEXO No. 123

SEP. DIRECCION GENERAL DE EDUCACION ESPECIAL

PRUEBA "MONTERREY"

VERSION ELABORADA POR:
Margarita Gémez-Palacio
BEliseo Guajardo
Margarita C&rdenas

Horacio Maldcnado.

México, 1983.
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INSTRUCTIVO PARA LA APLICACION DE LA3 NOCIONES
RLEMENTALES DEL NOUMERO NATURAL

SLASIFICACION
MATERIAL

El material de esta prueba consiste en:
- 24 formas geométricas { blogues légices ) que se

diferencian en:

~ Cuadrados
FORMA -~ Circulos
- Tridngulos
COLOR ~ 2 Colores cualesguiera
TAMARO - Grandes
~ Chicos
GROSOR - Finos

- Gruesos
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ADMINISTRACION

Consigna:

"Mira, esto est& todo revuelto, vas a accomodarlo .

Poniendo junto lo que va junto ............. = T
Haz montoncitos poniendo junto lo que va junto ... o Pon
juntos 106 QuUE S8€ PAXECeN .....iaveionsa®

PRIMER ESTADIO; COLECCION FIGURAL
Si el nifio construye una coleccidn figural;
Consigna:

"¢ Qué hiciste ? " o "gpor qué los pusiste asi? (juntaste)"

"¢ Como le podriamos llamar a este montdén?"

Luego de conocer la raz6én de la ejecucidn del nifio, se

interroga........

": Podrias acomodarlos de otra forma? o ¢ Te gustaria cambiar

algo ?"

5i el nifio no modifica su construccién se revuelve todo el

material y se le dice de nuevo la consigna.

Si el niflo continiia agrupando en forma Figural se le ubicar&
dentro de este estadio. Perc si comienza a utilizar un
criterio de clasificacién NO FIGURAL, se seguird el

procedimiento indicado para este estadio.



- 227 -

SEGUNDO ESTADICQ; COLECCION NO FIGURAL
Dentro de este estadio se distinguirén tres subestadios.
Consigna:

"¢Qué hiciste? o ¢Cémo le podriamos llamar a este montén?"
Si el nifio dej6 elementos sin clasificar se le dira:

"¢ ¥ &stos ? o ¢ Puedes seguir acomodando los que guedan ?"
También es posible tomar uno y decir al niffo:

"¢ D&nde crees que podamos poner &ste ?V

5i el nifio agrupa por semejanza, 5€ interroga............. ..
Consigna:

"¢ C6mo los podriamos acomodar para tener menos grupitos { o

montenes )}, poniendo junto lo gue va junto ?".

8i el nifio alterna criterios y/o deja elementos gin
clagificar se le ubicard en el BRIMER MOMENTO del estadio NO
FIGURAL, 8i el nifio no ogra hacer menos grupitos
{ colecciones mas abarcativas } se le ubicard igualmente en

este primer momento.

Puede ocurrir que el nifio clasifique de entrada todo el
material en dos o tres montones ( ceolecciones }, por ej.,
color o forma. En este caso serd necesario comprobar que el
nifio logra también hacer mis montones, de los montones
originaleg, o sea que puede dividir las colecciones mayores

en colecciones menores.
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Consigna:

"¢ Ahora, pudes hacer mis montones ( o grupitos ) de este
montén ( y lo mismo para el otro montén ), poniendo junto lo

gue va junto ?".

Si el nifio no logra establecer las subcolecciones ( hacer mis
montones ) se le ubicari en el gequndo gubestadio del estadfio
NO FIGURAL.

Si el nifio logra establecer las subcolecciones, se le ubicard
en el tercer gubegtadio del estadio NO FIGURAL ( siempre y
cuando posteriormente pueda volver a la coleccién general y/o

viceversa y ademis, no logra la inclusién ).

Puede ocurrir que el nifio parta de pequeiias colecciones
formadas en base a un s6lo criter’'oc y luego las reine para
. formar colecciones mds abarcativas, que subdivide a su vez en
subcolecciones; o bien, que comience con colecciones mayores
a las gue luego subdivide { en forma esponténea a sugerida ),
en estos casos el nifilo serd ubicado en el tercer gubestadia

del estadio NO FIGURAL.

Si el nifio clasifica de acuerde al texrcer subestadio del
estadio NC FIGURAL, Be indaga si accede a la INCLUSICN DE

CLASE, es decir, si se encuentra en el estadfo OPERATORIO.
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TERCER ESTADIO; CLASIFICACION OPERATORIA

Para verificar si el nific se encuentra en este estadio, es de
suma importancia, TRABAJAR CON  UNO DE LOS CONJUNTOS YA
ESTABLECIDOS POR EL NIRNQO EN BL TERCER SUBESTADIO DEL ESTADIO
NO FPIGURAL.

Para esta indagacién es conveniente que una de las subclases

sea mayor gque la otra; por ejemplo 4 y 3 elementos

respectivamente.

Consigna:

P QUE hay MAB ......o.viennnnnanas PO "
Ejemplo { arbitrario ).

"¢ Qué hay mis, cuadrados verdes o cuadrados ? ( Esta

formulacién en el cado de 4 cuadrados verdes y 3 de cualguier

otro color ).

Se le pedird al nifio que justifique su respuesta, ( esto es
imprescindible ):

"¢ Por qué dices que son mdB 108 ............ O gPor qué son
mis 108 ... ......0. O ¢ POTr qué piensas que son iguales ?°,

{ dependiendo del caso ).

Una vez obtenida la justificacibn por parte del nifio,
interrega invirtiendo el orden de la pregunta anterior:

"s; QuUE hay mAS ............c0-0nn [- T F N v ?
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Rjemplo { arbitrario )
"¢ Qué& hay mds, cuadrados o cuadrados verdes ?"
Nuevamente 8Be le pedird al nifio gque justifique su respuesta.
Si el nifilo logra la inclusi6n de clases se encuentra en el
periodo operatorio; en caso contrario el nifio se encuentra en

el tercer subestadio del estadio NO FIGURAL.

NOTA IMPORTANTE:

Las construcciones que realice el niflo y su justificacién
verbal, asf como las preguntas del aplicador, deben ser

consignadas en el protocolo lo mis fielmente posible.
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SERIACION

MATERIAL

El material para esta prueba consiste en:
- 10 regletas ( o varillas ) de madera, que fluctfien entre
ellas en 1 cm. de longitud, ( la mis pequeiia mide ocho

centimetros ).
ADMINISTRACION

Bl aplicador le entrega al nifio las regletas y lo interroga:
"e Qué tenemos aqui ?
Esta pregunta nos permite conocer como denomina el nifio a las

regletas.

Consigna:

" Con estas regletas ( o como las denomine el nifio ) vas a
hacer una fila de las mds chica a la mids grande ",

Otra consigna posible, en caso de que el nifio nc comprenda la
anterior es:

" Oordena de la més chica a la mis grande estas regletas.....

NOTA:
Si el nific no entiende las consignas y coloca las regletas,

por ejemplc en forma 1lineal, ( )

entonces se le darid un modelo seriando 3 6 4 elementos; el
que inmediatamente ge desbaratard para que el niflo prosiga

sugs construcciones.
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Consigna:

" Fijate bien, vas a acomodar TODAS las regletas, de la mis

chica a la miAs grande "

NOTA:

Esta consigna puede utilizarse también cuando el nifio
principia con parejas, trios o series alternadas.

8i el nifio no logra conformar una serie Gnica, o la contruye

arbitrariamente, se procede a la siguiente forma:
Consigna:

"DIME ... ¢ Cudl es la mis chica.......... e "
Si el niflo no logra dar la mds chica, el aplicador 1la

geparard y diré:

" Ahora sigue tu acomodando las demés, de la mis chica a 1la

mis grande ....,.."

Si el nifio no logra constyuir una serie completa, aunque sea
discontinua, se suspende la toma y se le ubica en el primer

estadio ( Pracaso ). *

Si el nifio logra la serie completa, pero sin el ordenamiento

gseriado, se le interroga.............

En aguellos casos que el nific Fracase en 1la serie es
necesario distinguir qué tipo de construcciém ha realizado,
las mismas se pueden incluir en alguno de los tres niveles

propuestos.
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Consigna:

" pifjate bien,......... ¢ Bstdn bien ordenadas de la mis
chica a la mis grande ? "
Si el niflo responde que s8i, se le ubicard en el primer

estadio ( Fracaso ).
Si el niflo niega que esten bien ordenadas, se le interroga...
Consigna:

"¢ Las pudes ordenar de la mis chica a la mis grande......?"
Si el nifio po lo logra, se 1le ubica en el primer estadio

( Fracaso ).

Si el nifio 1lo 1logra, se le ubica en el segundo estadio
{ Bnsayo y Error ).

Cuando el nifio principia realizando la serie por Bnsayo y
Brror, es decir, logra construir la serie en base a "tanteos"®
después de dos o tres intentos, se procede a verificar si el
nifioc efectivamente ge encuentra en el gegundo estadfio
{ Ensayo y EBrror ) o bien se encuentra en el estadfio
operatorio. Para esta verificacién se utilizari la "Pantalla"

(las mismas hojas del protocelo pueden cumplir esta funcién).

Para realizar este procedimiento ge degsbarata la construccién
anterior del nifio, se le dan las regletas en la manoc y se le

dice:
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Consigna:

" Rhora voy a hacer la fila detris de esta pantalla ( el nifio
observa la ejecuciébn del aplicador } y tG me vas a ir dando

una por una de las regletas, de la mi&s chica a la m&s grande"

Si el niflo fracasa, después de que haya entregado 4 & S

elementos, se quita la pantalla y se le interroga............

* pijate bien, .,....{ Bstén bien acomodadas de la més chica

a la mds grande ? "

Si el nifilo afirma que estén bien ordenadas ( caso poco
probable ), se suspende la toma y se le ubica en el segundo

estadio: BNSAYO Y ERROR.

Si el nifio afirma gue no estin bien ordenadas, se le da una

segunda oportunidad:

En el caso de que el nifio logre realizar la serie detrds de
la pantalla sin error, se le ubica en el texcer estadio:
OPERATORIO. Si fracasa ( aunque 8610 sea por uno o dos
elementos ) se le ubicard en el segundo estadio ( Bnsayo y

Brror ).

NOTA:

Si el nifio logra la serie tras la pantalla, en la primera o
segunda oportunidad, se le ubica en el tercer estadio (Opera-

torio).
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CONSERVACION

MATERIAL

Bl material de esta prueba consiste en:

- 30 fichas de pléstice, redondas, de unos 3 cm. de diimetro,
15 de un celor y 15 de otro.

- Dos bolsitas de pléstico transparente ( para la aplicacién

cada bolsa contuvo 15 fichas del mismo color ).

ADMINISTRACION

Se le presentan al nifio las dos bolsitas con las fichas y se
le pide que escoja una de ellas.

A continuacién el aplicador hace una hilera con 7 Eichas.>
separadas unos dos o tres cms. una de otra Yy le solicita al

nifio que construya una con igual cantidad de fichas.

Consigna:

" Pijate lo que voy HaCer......... 0 © 0 0 0 0 0 ...vesvuoess
Ahora las vas a poner como yeo, usa las ficahas de tu bolsita

para que haya igual de fichas, ni mis ni menos.

A partir de la construccién inicial del nifio, es posible ya
dirigir el interrogatorio a fin de establecer el estadio en

Qque se encuentra.
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PRIMER ESTADIO; NO CONSERVACION FRANCA.

Por lo general el nific emplea mds fichas que las del modelo,
la caracterfstica principal de su ejecucifn es que no respeta
fronteras.

A partir de la construccién inicial entonces se interroga....

Consigna;

"¢ Hay igual de fichas aqui ( se sefiala ), que aquf ( S§. S. )

© en una hay m&s y en la otra menos ?

Cualquiera que fuese la respuesta del nific se le pide la

justificacién:

"¢ En que te fijaste ........ ?

51 el nifio responde no hay igual, se interroga ..............
": C6mo hariamos para tener igual de fichas ........000c0,. ?

PURDE SUCEDER AQUI QURE:
A) Bl nifio las coloque Términe a Término, entonces se
interroga......
¢ Y ahora hay igual, o en una hay mis y en la otra menos ?
Si responde afirma:ivamente, se procede a la primera

transformacidn.
Consigna:

» pijate 1o que voy a hacer...... { estrecha el aplicador 1la
distancia de sus fichas )... ¢ Y ahora hay igual de fichas o

en una hay mis y en la otxa menos ?
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Los nifios de este estadio afirma qgue no hay igual y ante el
cuestionamiento:

"¢ C6mo harfamos para tener igual ?*

Pueden agregar o quitar fichas, para igualar las fronteras
{ N0 CONSERVACION FRANCA },

B} El nifio que no logre colocarlas inicialmente Términc a
Téxmino ( 7 y 7 fichas ), entonces el aplicador provoca la
correspondencia comenzando con tres fichas, luego con 5§
fichas y luego con 7 fichas ( se debe daesgbaratar la

ejecucifn antes de proseguir con la siguiente ).
Consigna:

" Ahora ti las vas a poner tomo yo, que haya igual de fichas *
Luego gue el nifio intente la correspondencia con 3 fichas, se
prosigue con 5 ( siempre desbaratando la antericr ), si el
nific no logra hacerlo ( con 3 y S fichas }, la prueba se

descontinda ( NO CONSERVACION FRANCA ).

Si el nifto logra hacerlo con 3, 5 y 7 fichas, se procede a
las transformaciones. Si durante &stas agrega o quita fichas
ge encuentra en el primer estadio: NO CONSERVACION FRANCA.
$i el nifio afirma que si hay igual ( y no es asi ) se efectua

el mismo procedimiento que para el case " B ¢,
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SEGUNDO ESTADIO; NO CONSERVACION TERMINO A TERMINO

Puede suceder que desde el principio { &stoc no necesariamente
siempre ocurre )} el nifio construya una hilera término a
término, colocando 7 fichas una enfrente de la otra; o que
las hileras se encuentren en esas condiciones porque el
aplicador ha provocado el término a término; en ambos casos

se procede a realizar las transformaciones.
Consigna:

" Pijate lo que voy a hacer...... ( estrecha }.....¢ y ahora,
hay igual © en una hay mis y en otra menos ? "

Bn este estadio el nific entiende que luego de 1la
transformacién ya no hay igual de fichas, se le pide
la justificaci6én y luego se le interroga ...........

ne C6mo hariamos para tener igual 2"

Ssi efectia el término a término se pasa a la segunda
transformacién ( distanciamiento ).

Los nifips en este estadio pueden acortar y alargar una de las
hileras e igualar fronteras.

Se le pregunta igual: "; y ahora siguen siendo los mismos o
en una hay m&s y en otra hay menos"? '
Si responde que en una hay mis, se le pide justificacitn y se

pasa a:
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"s C6mo hariamos para tenmer los migsmos aqui (X) y acd (0) 2"
8i verificacmos que luego de las transformaciones del nifio
responde sistemiticamente en la forma antes indicada, el nifio

se encuentra en el segundo estadio NO CONSERVACION TERMINO A
TERMINO.

NOTA:

Bn casos ordinarios en la toma de esta prueba el aplicador
realiza dos transformaciones, en casos especiales puede
proponer tres o mds.

Una tercera transformacién podrfa ser la siguiente:

X X X X X X X

o o o ¢ o o o

": Y asf tenemos igual o agqui ( O } hay mis y aqui ( X ) hay

menos 2"
Respuesta:

Aqui { © ) hay mis.
": Y si le pongo una mids { X ) "?:

X X X X X X X X
o O o 0 o o ©

"; C6mo tenemos ?"
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Respuesta:

Igual.

Una cuarta puede ser, espaciar una frontera ( 7 y 7 ) y luego
quitar una { 6 ¥y 7 } con las mismas fronteras,

Estas transformaciones por ser mAs sutiles, si se aplican
deberén efectuarse como tercera y la cuarta. Esto es, después
de haber propuesto las dos transformaciones descritas

anterjormente.
NOTA IMPORTANTE:
El heche que el nifio cuente:

X X X X X X X
o 0 0 0 0 0 ©

Respuesta:
Son siete y siete
¥o se deberd towmar como un nifio con conservacién Eodavia,
porgue hay nifies gue hacen lo anterior, pero en alguna
transformacién dicen:
X X X X X X X
o 0 (o] (o] (o} o 0

Respuesta:

Son siete y siete, pero agqui ( O } hay mds que acd { X )

Esto es, saben contar pero no tienen la conservacién de la

cantidad tedavia.
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TERCER ESTADIO; CONSERVACION OPERATORIA

En este caso el nifig, efectiGando y justificando 1la
conservacifén, hace una construccidtn con 7 fichas, ya sea que
las cologue té&rmino a término, o bien sin importarle si cubre
© no las fronteras; durante las transformaciones aseguté que
hay igual de fichas en las dos hileras { independientemente
de sus posiciones en el espacio ) ya que como es LOGICO, no
se quitd ni agreg$ nada ( ninguna ).

Para verificar si el nific se encuentra en este tercer estadio

ge puede proceder a una contrasugestisén.

Bjemplo A.0 0 0 0 0 O o
{ Arbitrario } N.X X X X X X X
Consigna:

v Y ahora, seguimos teniendo igual de fichas o en una hay

mds y en la otra menos ?"

Luego de la respuesta se solicita la justificacién

%3 C6mo lo sabes ?"

Si el nifio responde que hay igual ( y de la misma forma
respondibé en las dos transformaciones anteriores )} se le

aplica la gontrasugestidn:
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Consigna:
. "¢ Sabes por qué te pregunto....... porque un nifio que vino

ayexr me dijo que no habfa igual.............
¢ TG qué crees ? ".

El nifio que se encuentre en el estadio operatorio seguird

afirmando la igualdad.
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PROTOCOLO
DIRECCION GENERAL DE EDUCACION ESPECIAL
* PRUEBA MONTERREY *

( PARA GRUPOS INTEGRADOS )

Nombre: Bdad
Fecha de nacimiento: : Pecha de toma:
Bscuela: Turno, Grado Grupo
Sector: Aplicador

NOCION ELEMENTAL P E R F I L

DEL NUMERO NAT.

A B c
a.Clasificacién
légica a a" a'’ bl b2 b3l c
b.Seriacién al a2 a3 . b [}
c.Conservacién de
la cantidad Disc. al a2 b c

PERFIL BAJO GRUPO INTEGRADO PERFIL ALTO
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CLASIFICACION
APLICADOR NIfio
Consigna:
Construccidn iniecial...............
Interrogatorio Justificacién verbal
Int. J.V.

Int. J.V.
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int. 3 J.v.
Int. J.V.
Inc. J.V.
Observaciones:
a b1 b2 b3
FIGURAL a' NO FIGURAL OPERATORIO

a'?
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SERIACION

APLICADOR NIRC
Consigna:
Requiere modelos:S{ NO

Construccién Inicial............

Interrogatorio Justificacién Verbal

.Int. ‘ J.v.

int. J.v.
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Pantalla No. 1: 8% No J.v.
Pantalla No. 2: Si No
al
FRACASO az ENSAYO Y ERROR OPERATORIO

a3
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CONSERVACION

APLICADOR

Consigna:

Contruccién Inicial.............

Interrogatorio

Correspondencia provocada

Int.

Primera Transformacién,.........

Int.

NIfo

A.X X X X X X X

Justificacién Verbal

A, X

A. X X X

A.X X X X X
J.V.

A.. XXXXXXX

N. O O 0 0 0 O ©
J.v.
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¢C6mo hariamos para tener igual

en cantidad?.............

inc,

Segunda Transformacibn...

Int.

£C6mo harfamos para tener igual
cantidad?...... [P

Int.

Tercera Transformacidn..........

( Opciconal }

Int.

. XXXXXXX
. 0O 0 0 0 O
J.V.
A, X X X X X
N. 0000C0QQCO
J.V.
A, X X X X X
N. 0000000
A
N.




al

NO CONS. FRANCA

a2

Ohservaciones Generales:
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NO CONS. T. a <T.

CONSERVACION
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NIVELES CORRESPONDIENTES EN CALIFICACION

PE LA PRUEBA MONTERREY

NOCION ELEMENTAL DEL NUMERO

* PREOFERATORIO

FIGURAL

a) Objetos
Complejos

a’) Objetos
Colectivos,
no completa
los grupos.

a’'} Alineamien--
tos, semejan-
zas unc a uno

PREOPERATORIO

NO FIGURAL

bl)Maximas semejanzas
se fija en un solo
atributo,

b2)Maneja subclase con
dos caracteristicas

b3)Relacién de semejan-
zas y diferencias.

OPERATORIQ

OPERATORIO

¢} Inclusién
de clase a
subclase y
viceversa.



ZOHAPHIE®

ZOHAPHTRN

- 252 -

NOCION ELEMENTAL DEL NUMERO

PREOPERATORIO
ERROR

al) Cuando hace
alineamientos

a2} No respeta la
base, los coloca
en grupos de 2 y
3.

al) La base es arriba
serie de 4 6 5 -~
regletas.

PREOPERATORIO OPERATORIO
ENSAYQ Y ERRQR QPERATORIOQ

b) Cuando los va compa-
rando uno a uno pero
no logra acomodarloes
bien.

¢) Cuando
tiene
un sis-
tema
para
acomo-
darlos
bien y
logra -
hacer -
la pan-
talla.
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'NOCION ELEMENTAL DEL NUMERO

PREOPERATORIO PREQPERATORIO OPERATORIO
NO CONSERVACION HO CONSERVACION CPERATORIO
FRANCA TERMINO A TERMINQ

al) No hay conser- b} Acepta la corres- ¢} Cuando

cién franca. pondencia inicial la re--

pero afirma desi- versi--

gualdad en la --- bilidad

transformacién. no toca

las fi-

a2) No hay correla--
cién término a -
término, no --
ajusta fronteras.

chas.



A N E X O No. 4

ESTRATEGIAS GENERALES ¥ ESPECIPICAS PARA LA

SOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS
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ANEXO No. 4

BRSTRATEGIAS GENERALES Y RSPECIPICAS

* PARA LA SOLUCION DE PROBLEMAS

MATEMATICOS
ESTRATEGIAS GENERALES ALGUNAS ESTRATEGIAS
PARA LA SOLUCION ESPECIFICAS PARA
DE PROBLEMAS SOLUCION DE

PROBLEMAS ARITMETICOS

* An&lisis de la(s) meta(s)

y demandas del problema.

* Planeacién de las estrategias * Estrategias del conteo.

especificas para la solucién.

* Aplicacién de estrategias espe- * Bstrategias para reali
cificas. zar operaciones de sum

y resta, etc.

* Supervisién general y toma de
medidas correctivas. La super-

vigién es sobre el problema.
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ESTRATEGIAS GENERALES
PARA LA SOLUCION
DE PROBLEMAS

* Bvaluacién de todo el proceso
para llegar (ono) a la

solucién del problema.

* Aplicacién de las habilidades
a nueves problemas. Estos
pueden ser sugeridos por 1la

maestra, o por los mismos nifios.



A N E X O No. 5

PRIKCIPIOS ©DE APRENDIZAJE ACTIVO

Y ENSENANZA RECIPROCA
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ANEXO No. 5

PRINCIPIOS DE APRENDIZAJE ACTIVO

*Participacién activa del nifio en el aprendizaje.

=Tomar en cuenta la perspectiva y 16gica del nifio.
*partir de su nivel de desarrollo.

*Crear situaciones significativas.

*Propiciar que el nifio se involucre y descubra.

*No imponer "verdades", aprovechar "errores" y crear
CONFLICTO COGNOSCITIVO.

*propiciar ambiente de aceptacién - involucrar al nifio.
*Promover interacc¢idn social.

*Dar apoyo de acuerdo al nivel de desarrollo / Promover
internalizacién y transferencia del control via ANDAMIAJE
Fomentar solucién independiente de problemag--------------

AUTORREGULACION Y AUTONOMIA.



A N E X O No. 6

MATERIALES UTILIZADOS PARA FPROMOVER

HABILIDADES MATEMATICAS



JUEGO

Dominds

Mickey y Co.

Dominés

Catarinas

Tableros
juego de la oca
serpientes y --

escaleras.

Nimeros

Divertidos
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ANEXO No. 6

MATERIALES UTILIZADOS PARM

PROMOVER HABILIDADES MATEMATICAS

HABILIDADES MATEMATICAS
ESPECIFICAS

QUE PROMUEVE

Conteo ( hasta el 6 )
Conteo { hasta el 7 }

Con un dade. Conteo
({ hasta el 6 ) y con
dos dados se promueve

la suma hasta el 12.

Conteo, identifica--
cién, memoria de 10
suma Y 3Jjuego tipo

ioteria.
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JUEGO EABILIDAGEg MATEMATICAG
ESPECIPICAS
Que PROMUEVE
Carrera ge suﬁa, identificacién
Maceméticas Y conteo,
Pizarrones con Trabajar en forma
Abaco individual © en juego

cooperativo bara 15
8olucisn de Problemag
Bencilleg empleando
el  abaco Para el
Conteo, Suma, resta,

ete,




A N E X O No. 7

JUEGOS COLECTIVOS PARA TRABAJAR

ACTIVIDADES MATEMATICAS
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ANEXO No. 7
JURGOS COLECTIVOS PARA TRABAJAR ACTIVIDADES MATEMATICAS

Los juegos que plantea Kamii estén agrupados en 1las cinco
categorias siguientes: 1) juegos populares en el jardin de
infancia, 2) adicién, 3) particién de conjuntos, 4) sustraccién y

5) comparacifén de nlmeros.

1) JUEGOS POPULARES EN EL JARDIN DE INFANRCIA.

Jueges de cartas

a) Guerra

Se reparten un total de cincuenta y dos cartas entre
dos jugadores. Sin mirar las cartas, cada jugador pone un montén
boca abajo frente a si. Entonces, y simultdneamente, los dos
jugadores levantan la cara superior de sus respectivos montones.

La persona gue levanta la cara mayor se queda con las dos.

81 se da un empate, la situacién se llama "guerra". Bn
esta situacién cada jugador sitlia la siguiente carta, boca abajo,
gcbre la causante del empate. A continuacién cada jugador levanta
otra carta de su montSn y la sitGa encima de la previamente
situada sobre la primera carta. La persona que levanta la cara
mayer se gueda con las seis cartas. Gana el jugador que al final

tiene mis cartas.



- 264 -

Cuando los nifios Jjuegan a la guerra juzgan cuil de dos
nimeros es el mayor. Aunque los juicios pueden ser perceptivos
cuando los nimeros son muy diferentes (2 y 9 por ejemplo), 1las
diferencias pequeflas entre dos nimeros grandes, como "8% y "9%,

no pueden ser juzgadas perceptivamente.

Bn el juego de la guerra, cada carta representa el nimero
indicado por los simbolos y los signos. Sin embargo, al final del
juego, cuando los nifios tratan de determinar el ganador, las

cartas se convierten en objetos gue se han de contar.

BEn este juego solo implica la parte "pensante" de este
g P P

ejercicio, es decir; la comparacién de dos nimeros.
b} 1 A pescar!

Si participan dos 5ugadores se dan siete cartas a cada uno.
Si spn tres o cuatro, cada uno recibe cinco cartas. El resto se
esparce por la mesa boca abajo y constituyen el “estanque de
los peces". En primer lugar cada jugador hace todos los pares de
carcas gue puede, con las cartas que tiene en la mano y los pone
frente a sf boca arriba ( si tiene tres cartas con el mismo
nimero s6lo puede hacer una pareja, queddndose con la restante en
la mano). Sale el jugador gue ha repartido las cartas pidiendo a
alguien una carta para completar una pareja. Cada jugador puede
continuar pidiendo cartas cuando sea gu turno, siempre y cuando
le quede al wenos una carta con la que hacer una pareja. El juego
continia hasta que todas las cartas hayan sido aparejadas. Gana

el jugador que haya reunido mds parejas.
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El juego "! A pescar!" contribuye mis al desarrollo gdel
pengamiento 16gico que de la aritmética, Por ejemplo, si una
persona pide un 5 y no lo obtiene es muy probable que tenga un 5.
$i padie ha descartado una pareja de cincos, la probabilidad de

gue la persona tenga un cinco es todavia mayor.

II. ADICION

Dos sumandos hasta 4.6 (con dadop) v después 10

a} Doble Guerra

La "Doble Guerra" es una medificacién de la "Guerra” en la
que juegan dos niflos. Se usan treinta y dos cartas: del 1 al 4
de cada palo de un total de dos barajas (con lo que hay 8 wunos,
doses, treses Yy cuatros). Se reparten todas las ecartas, boca
abajo, haciendo que cada jugador tenga dos montones. Sin wirar
lae cartas cada jugador pone boca arriba, simulténeamente, las
cartas superiores de cada montén, La persana cuyo total (de los
dos montones) sea superior se queda con las cuatro cartas. Gana

el jugador que tenga mds carcas al final.

Si hay un empate, cada jugador toma la carta superior de
cada wuno de sus montones ¥y la pone boca abaje, encima de las
cartas que han producido el empate. A continuacién cada jugador
levanta una tercera carta de cada montén y la pone boca arriba,
encima de las anteriores. El jugador cuyoc total sea ahora

superior se queda con las doce cartas.
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‘La "Doble Guerra™ es un juego que presenta sumandos no
superiores a cuatro. ( Otra manera de congeguir sumandos no
superiores es usar dos dados con i, 2, 2, 3, 3, y 4 puntos en

cada una de las seis caras, respectivamente}.

Cuando el juego se hace demasiado f&cil con ndGmeros no
superiores a cuatro, el maestro puede intreducir los cinco.
Tavbién puede reducir el niimero total de cartas si el juego se

hace demasiado largo.
b) Cincuenta fichas

Cada jugador usa uno de los ocho tableros divididoes en
cincuenta casillas cuadradas ( cinco filas por diez columnas )} de
unos 3 cm. de lado. Por turno cada jugador tira dos dados, guma
los dos niimeros y coloca otras tantas fichas en su tablero. Gana

€l primerc que llena su tablero.

En el juego de las " Cincuenta Fichas " pueden participar
nifios de cuatro afios con un dado y con tablere de s6lo doce
casillas. En otras palabras, en este juego puede haber entre doce

y cincuenta casillas.

c) El saltarin

Es un juego hecho a mano con una serie de casillas a lo
largo de lag cuales se mueven las fichas de los jugadores. Se

usan dos dados y una ficha para cada jugador (m&ximo cuatro
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jugadores). Por turnos, cada jugador tira los dados, suma los dos
nimeros obtenidos y avanza su ficha tantas casillas como indigue

la suma, Gana el jugador que llega antes a la casilla final.
d) Benji

El tablero, que solia ser comercial tiene una serie de
casillas en circulo con la mayorfia de ellas numeradas del 1 al
63. Se usan dos dados y un pebdn para cada jugador (miximo seis
jugadores) . Por turno, cada jugador tira los dog dados, suma los
dos nimeros obtenidos y avanza su ficha tantas casillas como
indiqué la suma. Si wva a parar a una casilla con un dibujo,
toma una tarjeta del montén y sigue las instrucciones que
figuran en ella {(como ejemplos de estas instrucciones tenemos:
"adelanta cuatro casillas", ‘"vuelve atrds cinco casillas",
#pierde un turno", "vete a la casilla 59" ). Gana el jugador cuyo

peén llega antes a la casilla final.

Benji es uno de los juegos mis populares entre los niros,
probablemente a causa de gque las tarjetas con instrucciones les
ofrecen muchas cosas interesantes gue hacer. Algunas casillas
s8lo tienen imégenes, y los nifios han de inferir los lugares de

las casillas, por ejemplo: "1l6, 17, . , 20, 21v.

e) Dinosaurios

El tablerc hecho a mano tiene una serie de casillas en
espiral numeradas del 1 al 60. Se usa el dado de blogues y cada

jugador ( hasta cuatro } tiene una ficha. Los blogues usan cinco
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como unidad intermedia de orden superior. Kammi (1985) queria que
los nifios pensaran en los nGmeros 6, 7, 8, 9 y 10 como 5+1, 5+2,
5+3, 5+4 y 545 al sumar; al sumar estos nimeros mayores que
cinco. Al jugar con este dado se pensaba que los nifios llegarian
a pensar instantédneamente en "6é" al ver un blogque y un "1", en

"7v al ver un bloque y un 2", etc.
£) x¥2

El nombre de este juego quiere decir que su contenido puede
ser cualquier cosa que atraiga a los nifies. Se usa un tablero
hecho a mano. Los nimeros empiezan por el 1 de la parte inferior
derecha y pasan del nueve al diez en la parte inferior derecha.
Para mover su ficha por el tablero, el jugador debe moverla de
izquierda a derecha en la tercera, etc. Cada jugador ( miximo
seis } utilizari dos dados y una ficha. Unc de los dades tiene un
cinco en cada cara, y el otro tiene las cifras 1, 2, 3, 4 &6 5
en cada una de sus caras. Por turnos cada jugador tira los
dos dados, suma las dos cantidades y avanza el correspondiente
nimero de casillag. Si va a parar a una casilla con un dibujo,
coge una tarjeta del montén y sigue 1las instruccion es escritas
en ellas ( estas tarjetas son similares a las'de Benji y
Dinosaurios ). Gana el jugador cuya ficha llega antes a la

cagilla final.



- 269 -
Muchoags Nimergog
g) Concentracién con cartas
La baraja consta de las sigulentes treinta y cuatro cartas:

Oocho cartas con valor de 1 punto ( dos grupos
diferentes ).

Ocho eartas con valor de 2 puntos ( dos grupos
diferentes }. .

Ocho cartas con valor de 3 puntos ( dos grupcs
diferentes )

Cuatro cartas con valor de 4 puntos.

Cuatro cartas con valor de 5 puntos.

Cuatro cartas con valor de 10 puntos.

Los jugadores disponen todas las cartas en filas, boca
abajo. Por turnos, levantan deos cartas tratande de formar
parejas. Si un jugador tiene éxito y levanta una pareja, se le
queda y puede continuar jugando. Si falla, debe volver a poner
las dos cartas boca abajo donde estaban y perder el turno a la
persona de su izquierda. El ganador puede determinarse de dos
maneras; (1) decidiendo quién ha hecho m&s parejas, o (2} viendo

quién suma m&s puntos en total.

En esta concentracidén con cartas hay lugar para los dos
tipos de suma al empezar la aritmética. Deberia animarse a les
nifios a sumar muchos nimeros si asi lo desean. Encontrardn

maneras de hacerlas si el desec surge de ellos.
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" h) Quita y Pon’

Este juego comercial es para 2, 3 6 4 jugadores. Se usan
sesenta y dos fichas amarillas, <eintidos rojas y veintidos
azules con les valores respectivos de 1, 2 y 10 puntos,
junto con una pirinola y una copa que sirve como bote. Para
empezar, cada jugador toma diez fichas amarillas, cinco rojas Yy
dos azules ( haciendo un total de 40 puntos } y pone tres puntos
en el bote. Por turnos, cada jugador hace girar la pirinola vy
cuando ésta se detiene, sigque las instrucciones gue aparecen en
la cara superior. Si por ejemplo, la cara dice " toma dos *, el
jugador toma del bote fichas por valor de dos puntos. Si sale
" pon tres " pone fichas suyas equivalentes a este valor en el

bote, gana el primer jugador que llega a tener Sesenta puntos.

El juego de quita y pon ofrece muchas posibilidades para
muchos tipos de pensamiento. Una que puede observarse
inmediatamente es la que se refiere a la manera de hacer tres
puntos. Por ejemplo, cuando un jugador coloca una ficha roja y
otra amarilla en el bote, a veces'hay otro gque dice: " No, has de

poner tres fichas amarillas “.

Finalmente, los niflos han de centar sus totales para saber

cudnto han ganédo.
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La pirinola 'puede presentar los siguientes nimeros

pequeilos:
PON 1 TOMA 1
PON 2 OMA 2
PON 3 TOMA 3
PON 5 TCMA TODO

El maestro puede cambiarlos del mismo modo que el valor

de las fichas.

II1. PARTICIOR DE CONJUNTOS
a) Pilggy Bank ( La alcancia)

La baraja comercializada consta de las siguientes treinta
cartas, que tienen imigenes de monedas.
Siete cartas que muestran 1 centavo
Seis cartas gue muestran 2 centavos
Seis cartas gue muestran 3 centavas
Siete cartas que muestran 4 centavas
Dos cartas que muestran 5 centavos

Dos cartas gque muestran 1 nigquel ( moneda de cinco

centavos }.

Los jugadores ponen monedas en 1la alcancia, pero, sblo
de cinco en cinco centavos. Se reparten todas las cartas, Cada
jugador pone todas sus cartas en un montén frente a si, boca
abajo. Cuando le toca jugar, levanta la carta superior y 1la

muestra. Si son cinco centavos o un niquel, puede ponerla en su
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alcancia. Si es cualquier otro nimero, debe descartar la carta en
medio de la mesa, boca arriba. El siguiente jugador gue levanta
una carta que no es de cinco centavos o de un niquel, mira entre
las cartas descartadas para haber si hay algquna que sumada a la
que tiene, dé un total de cinco centavos (si, por ejemplo, tiene
un 3 y encuentra un 2, puede tomar el 2 y depositar 5 centavos en

su alcancia). Gana la persona que haya ahorrado mis dinero.

Bste juego implica la particién de un conjunto de 5. Para
los nifilos mas pequeflos es mejor usar las cartas de 1 a 4
centavos. La norma del juego que dice hallar una o dos cartas que
sumen un total de 5 puede simplificarse a hallar dos cartas que
hagan un total de 5. Las finicas combinacicnes posibles en este

juego son 4+1 y 3+2.

Las cartas pueden hacerse en casa con circulos autoadhesivos
que pueden comprarge en librerfas, con imdgenes de monedas,
También pueden ponerse cifras en las cartas, que podrdn usarse

una vez el curso esté mds adelantado.
b) Destapar

Se trata de un juego hecho a mano que s8e juéga con un
tablero. Se usan dos dados numerados del 1 al 5 y 20 fichas de
pSker. Bl juedo empieza con todos los niimeros tapados con las
fichas. Los jugadores que se sientan uno frente a otro, se turnan

para tirar los dados. Cada jugador determina la suma de los dos
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nmeros que hayan salido y destapa el nimero correspondiente de
su lado del tablero. Gana el primer jugador que destapa todos los

nimeros de su lado.
c) Punta

En este juego de cartas hecho a mano participan de dos a
geis jugadores. La baraja consta de sesenta cartas, numeradas del
1 al 6 ( diez de cada una ). Al empezar el juego se reparten
todas las cartas. También se usa un grupo de cartas de blogues.
Estas cartas se ponen boca abajo formando una pila en medio de

la zona de juego.

Un jugador destapa la qarta superior de la pila., Entonces
los jugadores miran sus cartas tratando de hacer el méximo de
ellas para hacer el total indicade por la carta de blogues, Por
ejemplo, un 9 { en la carta de blogues ) puede hacerse con 6+2+1,
6+3+5+44, 1+1+1+2+4, etc. Las cartas de blogues usadas en este
juego animan a los nifios a pensar en nimeros grandes, como en 7
en términos de 5+2 y como en 12 en términos de 10+2. El uso de
un bloque corto ( Scm.) ¥y uno largoe ( 10cm. ) refuerza el
reagrupamiento mental gue ge da de manera natural cuando los
nifios usan sus dedos para sumar. Gana el primer jugador que se

desprende de todas sus cartas.
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"Punta’ es un juego excelente que puede implicar la
manipulaci6n de nimeros con una riqueza de formas, Por ejemplo,
12 puede hacerse can 6 + &, que puede descomponerse en
( 3+3 ) + (1 3+43), ( 4+42 ) + ( 442 } & ( 5+1 } + ( 5+1 ). También

puede hacerse con tres “cuatros®.

IV. SUSTRACCION

Kamii explica que la sustraccibébn no es un objetivo
adecuado para los nifios de primer nivel o curso, excepto en la
medida en que se plantee haciendo referencia g problemas de la

vida diaria,
a) Loto de asuatraccidn

El cartdn de cada 'jugador es diferente y contiene nilimercs
como G, 2, 1, 3, 4, 6, 7, ¥y 9. El encargado de contar los nimeros
tiene un juego de tarjetas con un problema de sustraccifn en cada
una. A medida gque las va girando una por una y lee el problema
corregpondiente, los jugadores que tienen la respuesta ponen una
ficha sobre el nimero. Gana el primero que tape todos los nimeros

de su cartén.

A continuacibén se presentan los problemas gue surgen en cada
tarjeta. Los fAciles, correspondiente a laa sumas mis faciles de

recordar.
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4-2,6-3,8-4,10 -5

16 -1, 9-1,8-1,6-1,5-1, 4 -1, 3 -1, 2 -1

V. COMPARACION DE NUMEROS
a}) El nimero mis grande

Bn este juego participan de dos a cuatro nifios. Se usan
cincuenta cartas numeradas del 0 al 8 ( cinco de cada uno ). Se
empieza el juego con todas las cartas dentro de una caja, boca
abajo. Cada jugador retira dos cartas y trata de hacerse el
mayor nimero posible. La persona gque lo censigue se queda con las
cuatro cartas. El juego continfia hasta que se acaben las cartas

de la caja Yy gana el jugador que acabe con mds cartas.
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ANEXQO No. @8
PROGRAMA DESCRIPTIVO DE LAS EXPERIENCIAS PSICOEDUCATIVAS
TRABAJADAS EN LA PROMOCION DE HABILIDADES AUTORREGULATORIAS

EN EL AREA DE LAS MATEMATICAS A NIVEL PREESCOLAR

la. Sesién de Planeacidn/Discusién Grupal 11 - IT - 91

*Aspectos Conceptuales™.

Introduccién al Programa de Formacién Docente en Experiencias
Pgi iv;

- Planteamiento de objetivog y expectativas respecto el programa,
- Opiniones afines a la 'préctica educativa y su relacién con la
enseflanza de las matemAticas.
- Marco conceptual desde la perspectiva cognoscitivista:
. Construcecién del conocimiento légico-matemdtico.
. Pensamiento del nifio preescolar.
Principios psicopedagdgicos basados en la gpostura
psicopedagégica para el aprendizaje del conocimiento
matemdtico.

Papel del maestro en el proceso de enseflanza-aprendizaje.

. AButonomia intelectual del educando.

Andamiaje.

Procesos de autorregulacién para la solucién de problemas.

Principios de aprendizaje activo.
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Observaciones Generalegs.
- Expectativas,
Maestra del COC:

Opindé que este tipo de programas de entrenamiento scon importantes
para su desarrollo profesional y consideré gue las metas de un
programa educativo deben dirvigirse hacia la adaptacién del nifio
a la escuela ( socializacién ) y hacia su autosuficiencia en 1la

solucién de problemas.
Maestra de la Escuela Oficial:

Opiné que es una base de formacién para actualizarse en sistemas
educacionales, por lo que este programa constituye una via
adecuada para adquirir informacién de una manera mds organizada
para una respuesta posterior. Considers ademis, como meta 1la

educacién integral en los aspectos sociales y de conocimiento.
Prictica Eucativa.
Maestra del COC:

Ha considerado dentre de su practica educativa cotidiana su
trabajo en " ciclo bdsico ", mis considera gue le falta mejorar

su capacidad para cuestionar.



- 279 ~

Maestra de la Escuela Oficial:

Comentd gque siente una presién a actuar de cierta forma a cumplir
con 1o que &) programa dicte. Para ella es diffeil tratar a los
nifios que trabajan bien de los que no lo hacen, intentanto
estimular a ambos casos. Manifestd gue tiende muchs a Qirigir a

los nifios en sug actividades.
Engefianza del Conocimiento Matemético.
Maestra del COC:

Contemplé en un mayor grado el manejo de los conceptes de
clasificacidn, seriacidn, conservacién y conceptos de nlwmero,

come lo estipula el programa curricular.

Maestra de la Escuela Oficial:

Reconocié gue no hay un manejo directo como tema de la solucién
de operaciones aritméticas como la suma o la resta, aungue s{ en
otro tipo de actividades que involucra ° el manejo de nociones
numéricas. Consideré que el cambioc es bueno, ya que el
modernizarse orxientard su prdctica educativa hacia la
autosuficiencia del nific en todos los aspectos. Para ella serd
benéfice prepararse en algo nuevo con conocimiento de causa y
gque muchas cosas no se hacen porque uno no quiera, sino por la
falta de conccimiento y aungue haya iniciativa por hacer algo
diferente, no es posible a causa de las restricciones que el

programa oficial impone.
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Objerivo de la gesidn de Planeacién/Digcusidn.

Proporcionar sugerencias prdcticas a las maestras para el
aprovechamiento de las actividades cotidianas dentro del aula,
que propicien el desarrollo de habilidades de solucién de

problemas con nociones numéricas.

2a. Sesisén de Planeacidn/Discusidn Grupal 20 - II - 91
®" Aprovechamiento de las actividades

cotidianas”.
Experiencia Pgicoeducativa { Actividad de jueyo gelegtive 1.
Maestra del COC:

La maestra utilizé el Juego "Pez", el cual se trabajé empleando
dados y tablero con cuadros para avanzar puntos. El propésito de
este juego fue promover habilidades de conteo, implementando el
trabajo en circulo pequeflo, con intencién de fomentar 1la

competencia entre sus alumnos.

Observaciones Gengrales,

La maestra del COC comentd que Bu grupo estuvo atento e
interesado durante esta actividad de juego. Asimismo, ella manejé
los siguientes principios de aprendizaje activo:

- Participacién activa.

- Légica de acuerdo al desarrollo de los nifios. Brindé apoyo

conforme al nivel de competencia de los niiflos
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_ Ambiente de aceptacién. La maestra permitidé que los niflos

cometieran errores, a partir de los cuales reorientd las

actividades de aprendizaje.

Promocifn de interaccibén social. No s86lo un nifio adquiere

nociones matemiticas, sino que entre todos las construyen.

- Aprendizaje significativo. Se promovié la habilidad de conteo,
se utilizaron actividades en donde los nifios se involucraron

mostrando un gran interés ( contar para algo ).

De acuerdo a lo anterior, la maestra del COC considerd necesaria
la participacién del maestro y la aceptacién de los errores
cometidos por los alumnos. De igual manera aludié el papel de la
interaccién entre los alumnos, pues a partir de ellas se pudo

llegar a ciertos acuerdos,
'Maestra de la Escuela Oficial:

Trabaj6 con "palitos de madera"; las tareas encomendadas fueron:

ensayo de relaciones espaciales, inicio de actividades de conteo
y formacién de figuras con palos. El propbsito de esta actividad
fue hacer una diferenciacién de cantidades, fomentar la
competencia entre los alumnos vy scbre todo el conteo; para ello
la consigna fue: "gqué hay wmés, nifios o nifias?", los nifios tenfan
que levantar la mano izquierda o derecha para contar cuéntos

nifos o nifias habian sefialado con el palito que sostenian (la
maestra realizaba esta actividad regularmente dos o tres veces
por semana). Por ultimo dié la siguiente consigna: "cuénten,

¢(cufintos palitos necesitaros para hacer X cosa...?".
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Obgervaciones Generales.

La actividad wurilizada por la maestra de la escuela oficial
coincidifé con el apreovechamiente de una situacidn de la vida
cotidiana, como contar cuéntos alumnos asistieron a clase,
cuéntos niflos y cuantas nifias, cudntos faltarxon, etc. Sin
embargo, ella noté que su grupo se mostrd muy inguieto, habia
desorden, falta de interés, por lo que ante tales circunstancias
no vié el caso de trabajar con actividades alrededor del nimero.

Bsta maestra comentd nuevamente que siempre habfa side muy
directiva en sus actividades con los nifios y que ahora a partir
de este trabajo mutuo, empieza a reconocer la necesidad de tomar

en cuenta al nifio.

Objetive de la 2a. Sesidn de Planeacion/Digcusién.

Proporcionar sugerencias précticas para conducir a los niffos a
que construyan nociones matemédticas y aprendan a solucionar
problemas en esta Area, mediante la implantacién alterna de
estrategias tanto generales como especificas. Asimismo, reiterar
la importancia de aplicar los principios de aprendizaje
cooperativo y la relacidén gque guardan con los propdsites del
pregrama de entrenamiento, para lo cual es necesario que el

trabajo basado en actividades de juego colective dictamine:

1. El planteamiento de metas. El niflo debe entender el problema

que va a resolver.
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2. Bstablecimiento de planes. Antes o durante el juego, para que
el nifio comience a reflexionar soluciones vy pueda llegar a

saber qué operaciones o estrategias son las adecuadas.
3. Que el nifilo ejecute las operaciones de solucién.
4. Que 21 nifio compruebe sus razonamientos.

5. Que el nifio pueda plantearse problemas nueveos gue determinen

la transferencia de estas habilidades.

3a. Sesifén de Planeacién/Discusisn Grupal 4 - IITI - 91

* la. Actividad de Juego Colectivo *

Maestra del COC:

Trabajs el Juego de " DominSs ". Su propSsito £fue promover
actividades de conteo, a través de relacionar el nimero de las

fichas con las cantidades indicadas.
Observaciones Generales y Sugerenciag.

Antes de iniciar con esta actividad, la maestra del COC planteb a
sus alumnos la siguiente meta: " el que se quede sin fichas es el
que gana ", una vez més se reiterd la importancia de que los
niflos conozcan claramente el propSsito del juegb: " ¢ qué se va

a hacer ? ", asi como las reglas del juego: " ¢ cémo se va a
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hacer ? " ,etc., { éstas son ya dadas por el juego mismo, pero
bien pueden modificarse para adaptarse a las necesidades o
sugerencias que los propios nifios tengan ). Esto es conveniente
para desarrollar la iniciativa de los nifios; si bien ellos
cuentan con estrategias, esto no basta sino tienen clara la jdea
de qué y para qué estdn haciendo tal actividad, pues no tan
facilmente se involucrarian a participar en el juego. En este
sentido las preguntas permiten hacer reflexiones scobre cuestiones
de la actividad, por lo tanto el conocer y entender lo que se
pretende lograr hace que 1los nifios se interesen wés en ello.
Por otra parte, la maestra comenté gue la mayoria de sus alumnos
ya sabfan el juego, por ello la forma en que se aplicé el juego
fue de bajo nivel con respecto al desarrollo de los niflos.

Es recomendable que al finalizar el juego, se realice una fase de
' recuerdo entre la maestra y los nifies: &Qué?, ¢C6mog, ¢Por qué
se hizo?, ¢Se logré © no la meta?, ¢Por qué?, ¢Qué se hubiera
hecho ante el problema?, etc., a fin de obtener una mayor
comprensién. De igual modo se sugiere plantear problemas nuevos

que permitan solidificar los propésitos del juedo.
Experiencia Psicoeducativa,
Maestra de la Escuela Oficial:

Trabajé con un "Juego de Tablero", dades y flores de pléastico
para acumular puntos. Su propésito fue promover actividades de

conteo y competencia entre sus alumnos.
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Qbservaciones Generales y Sugerencias.

Para la realizacién de esta actividad, la maestra de la escuela
oficial planted lo siguiente: " E1 que tenga mayor nidmero de
flores es el que va a ganar ®. Para decidir quien empezaba a
jugar, dictd la consigna: " guien saque en el dado el nimero mis
grande comienza ". En este caso, el inconveniente fue que ante el
alumno gue cbtuvo el nimero mayor, la maestra indicé " &1 empieza
por tener el nimero mds grande ", " luego sigues td ", ella fue
quien dirigié los turnos de cada participante para tirar. Otro
inconveniente fue el de no estrablecer metas y planes de accién,

porque su grupo ya conocia el juego.

En los casos anteriores, se sugirié a la maestra de la escuela
oficial que preguntara a los nifios una forma para decidir por
"ellos mismos quien tira primero, esto es cuestionarles: ¢ Cémo le
podriamos hacer para...?. Por otra parte, si ya se concce el
juego, hacer un recordatorioc de la actividad, seiffalando: " ¢Qué
se estd jugando?, ¢Cémo se va a jugar?, ¢Quién es el que gana?,
¢POr qué (meta)?". Esto es, fijar una planeacién estratégica de

metas y acciones.
Qbjetive de la Ja. Sesidn de Planeacidn/Digcugidn.

Enfatizar gue la intencién del uso de los juegos colectivos se
encause a promover la clarificacién de metas, planeacién
estratégica, recuerdo y reflexién en torno al aprendizaje de

nociones matemiticas.
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4a. Sepién de Planeacifn/Discusién Grupal 13 - IIT - 91

= 2a. actividad de juege colectivo™.

E X i i 3 iv
Maestra del COC:

Trabaj6é con el juego de memoria " Fun numbers ". Su prop&sito fue

promover habilidades de conteo y de suma con mis de 10 elementos.
Observaciones Generales y Sugerencias.

La maestra del COC reportdé que su grupo estuvo motivade en la
actividad. Entre otras cosas, 5e pudieron ohservar indicios de
como entre los mismos -compafleritos se corregfan ¥y se ayudaban ’
entre si. Otra de las observaciones fue que mis que habilidades
de suma, eran habilidades de resta las que se promovian, pues las
instrucciones eran: " cudnto falta o cudnto necesitas para
tener...? ", por esta razén, a algunos nifios les costé mucho
trabajo realizar este tipo de operacicnes; lo importante fue que
poco a poco aprendieron a resolverlas. En este sgentido, el
emplear actividades un poco mids arriba del nivel de los nifios,
los reta, produciendo mayor involucramiento cuando ya tienen
nociones para poder resolver los planteamientos de problemas

nuevos, tal como lo efectio la maestra del COC.
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Experiencia Psigoeducariva.
Maestra de la Escuela Oficial:

Trabajé con el juego " Escaleras y Toboganes ". Su propbsito fue

promover habilidades de conteo y de suma.
Ohservaciones Generales y Sugerencias,

La maestra de la Bscuela Oficial comentd que la actividad no fue
dificil para los nifios, aunque si se presentaron problemas en
cuanto a que era un juego muy largo y tedioso, por lo que se fue
perdiendo el interés gue se manifest6§ al principio de 1la
actividad, otro problema fue que los nifios aprendieron el
mecanismo del juego, pero se perdfan en la secuencia numérica.
Ante esta situacién, la maestra opté por proporcionar todo tipo
de ayuda a los nifios de manera indirecta, ya que actud sobre el
juego mismo, cancelando toboganes para avanzar mi&s raApido,
utiliz6 flechas para sefialar el rumbo de la secuencia numérica y
evitar eguivocaciones. Bs recomendable dar flexibilidad al
juego, para ello, se pueden modificar metas para que el interés
no se pierda; el punto es implementar estrategias que faciliten
el juego a los nifios, tal como 1o realizd la maestra de la

Egcuela Oficial.

Fntre otros cambios notables muy relevantes gque también llevé a
cabo la maestra de la Escuela Oficial, fueron su arregleo del
salén de clases y su forma de trabajo habitwal, en los que por
iniciativa propia comenz6 a hacer una distribucién de secciones

con actividades distintivas y manejo de grupos pequefios, con la
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intéencién de brindar mayor atencitn. Ella considerd mis f£acil el
trabajo en grupos pequefios, ademis el inter&s de los nifios en
elegir el equipo con el cual querian trabajar. Opind respecto a
las funciones del andamiaje, que es necesario empezar a soltarlos
bajo el fundamento de saber por qué ¥ ha pensado gue es muy

positivo que los nifios tomen decisiones propias.

Las sugerencias en este casc s2 abocaron a hacer una variacién
entre los niveles de los nifics mis avanzados con log niveles de
los nifios wids desventajados, a fin de procurar el equilibrio de

niveles en la formacifén de equipos de trabajo.

Sa. Sesisn de Planeacién/Discusién Grupal 10 - IV - 91
’ = 3a. actividad de juego colectivo *.

< ia psi i {v
Maestra del COC:

Trabaj6 el juego denominado por ella " Enjaular perrites ". Su
propofsito fue promover habilidades de conteo y de suma. El
juego consistib en un tablero con 10 casillas a ser ocupadas por

perritos de papel en distintos colores.
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Obgervaciones Generales y Sugerencias

La maestra del COC manejé esta actividad partiendo del nivel de
desarrollo de sus alumnos. Entre otras t&cticas, ella utilizé el
dadc para determinar el turno de 1los participantes, de esta
manera se fomentaron habilidades de conteo. Asimismo, se valid
del uso del pizarrén como apoyo grdfico; ella consideré
que fue de gran ayuda para empezar a establecer relaciones de
comparacién de ver quién tiene mds y quién tiene menos cantidad.
En este sentide, la importancia de escribir ndmeros cumplié con
los propé6sitos de representarlos simbélicamente e identificacién
numérica correspondiente, ademis de que conlleva a reflexionar en
torno al tedo y las partes, al tomar en cuenta quién gané porque
llend toda su jaula, o quien tiene m&s o menos perritos de un
. color que de otro, etc., este es relaciones de comparacién

cuantitativa.

En si, esta actividad resultd rica en promover situaciones
alrededor del nimero, los inconvenienteg se reflejaron en cuanto
a que por ser un juego de azar neo condujo en mucho a promover la
reflexién de los nifios y tampoco la actividad resulté propicia
para el planteamiento de planes. Otra limitante mis radicé en el
hecho de que la promocién de habilidc-;des de suma que se fijé como
objetivo de la actividad, fue sustituida por la promocién de
habilidades de conteo, porque no se manejaron dos cantidades
acumulativas: los planteamientos de los problemas ne fueron
"esto mas esto", fue més bien una operacidédn de ceontar un todo

": cudntos tienes por todos?". La sugerencia es gque las
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actividades no se aboquen a promover un s6lo tipo de habilidad
numérica, sino inducir a que se descubran estrategias alternas en

la que se apliquen operaciones matemiticas cada vez mis complejas.
E s ia Psi 1 i
Maestra de la Bscuela Oficial:

Trabajé con el juego de "pominés*, su propésito fue promover

habilidades de conteo.
Observaciones Generaleg y Sugerenciag,

Los alumnos de la maestra de la Bscuela Oficial, por iniciativa
propia eligieron el material para trabajar, por lo que fue de su
propio interés; aungue hubo nifios que no conocian el juego, por
lo tanto no estaban familiarizados con €1, la maestra en este
caso traté de comenzar con los juegos sencillos, porgue si son

mis complejos dificilmente responderian acertadamente.

Ante estas situaciones, es muy conveniente gue los nifios eiijan
con que van a trabajar, porque se verdn m&s wmotivados a
participar en las actividades, lo recomendable es contar con
opciones que reorienten mds hacia fomentar operaciones més
complejas, que solamente de conteo. Lo importante es que sean
ajustados a su nivel y aprovechar leos conocimientos Y
habilidades que algunos nifios tengan sobre el juego de los que no

lo tienen.
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Por otra parte, antes de dar inicio a cualquier actividad de
juego colectivo, es necesaria la formulacién de plantes para la
solucifn de problemas, e incitar a los nifios a desarrollar
estrategias tanto generales como especificas, es decir,
establecer metas Yy alternativas de solucién. Por lo tanto es
necesario que se elabore previamente un analisis del juego: ¢Qué
tipo de juego es?, ¢CSmo se va a manejar en el tiempo que dure?,
¢De qué manera va a ser aprovechado para estimular relaciones en

torno al nimero y operaciones varias?, etc.

6a. Sesidn de Planeacidn/Discusién Grupal 17 - I - 9%

* 4a. gesién de juego colectico ".

Experiencia Psicoeducativa.
taestra del COC:

Trabajé con el juego " Guerra, paz para salvar gente ". Su
propésito fue promover habilidades de conteo, compraciones de
mayor y menor que { > y «< ), identificacién de los ndmeros y

operaciones de resta.
Observacjones Generaleg y Sugerencias.

Al inicio del juego la mestra del COC especificd las metas de la
actividad, indujo a sgug alumnos a involucrarse en la toma de
decisiones propias, utilizé el pizarrén como apoyo de

representacién gréfica de los nimeros, manejé cuestionamientos
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adecuados en situaciones de problemas, manej6 andamiaje con
niveles de apoyo estratégico ( uso del &baco ) para 1la
c¢omprobacién concreta de operaciones aritméticas, manejé valores
numéricos con la intencién de comparar cantidades de " mayor que
y wmenor que ", y determinar quién gané y por qué&, manejd

adecuadamente las reflexiones sobre lo que se trabaijd.
Maestra de la Escuela Oficial:

Trabajé con el juego de " Guerra ". Su prop6sito fue promover
habilidades de reconocimientc de los nidmeros con un sentido
significativo de identificacién, establecimiento de relaciones de

comparacién mayor que y wenor gque { » y < ), actividades de

. conteo.

Observaciones Generales ¥ Suderenciag.

La maestra de la escuela oficial intervino adecuadamente para
explicar el juego, se constatd ademds el planteamiento de
problemas tanto por la maestra como por los propios nifios, con un
buen nivel de manejo de los cuestionamientos suscitades: " ¢ Qué
se puede hacer ... ? ", lo que indujo a los nifios a pensar en
soluciones y llegar a la resolucién de preblemas por si mismos.
AlGn cuando la maestra de la escuela oficial s mostré mucho mejor
en el manejo de esta actividad de juego colectivo, se hicieron
alqunas recomendaciones de cémo especificar metas en diferentes
momentos del juego para no perder la meta general, asimismo se

les sugiri6 involucrar mds a los niflos que tenian un nivel de
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rendimiento m&s bajo para aprovechar mejor la situacién, dando
pauta para intercambiar puntos de vista, ya que habia ocasiones

en que algunos niflos no entendian por qué se ganaba.

En cuestiones de conteo, el modelamiento de que las maestras
cuenten con los nifios atendiendo a las operaciones de
correspondencia uno a uno puede favorecer en mucho el desarrollo
de la estrategia de conteo. Otra actividad que enriquecid mucho
esta habilidad fue el uso del pizarrén para determinar las
posiciones al término del juego: " quién gans, quidn quedd en
primer lugar en segundo Iugar.... etc. ", esta tdctica resultéd
muy significativa porgque permitié representar e identificar

nimeros y hacer comparaciones cuantitativas entre ellos.

Es por ello, que ge reditia una wvez mis la importancia de
trabajar con juegos colectivos para el establecimiento de

actividades significativas para el aprendizaje.
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7a. Sesién de Planeacién/Discusidn Grupal 2 -vVv-91

* la. sesifn de mercado compra-venta *.

La dindmica gue se siguié en las actividades de juego de compra-
venta fue la siguiente: las actividades fueron trabajadas en dos
partes, la primera como " Juego Libre ", en la cual se jugaba
espontdneamente a la " tiendita " sin contemplar intencionalmente
las situaciones problema que se pudieran suscitar y la segunda

parte como " Juego de Mercado Organizado ",
" Actividades de Juego Libhre "
Observaciones Generales y Sugerencias.
Maestra del COC:

Trabajd el -juego de la " tiendita " en el &rea del hogar, ella
urilizé fichas como monedas de diferente color y valor ( uno,
cinco y diez pesos respectivamente ), dispusé también del dado
para determinar el turno de los participantes para comprar, quien
sacaba mas puntos era quien iniciaba el juego, asi los pequeiios

contaban y decidfan.

La maestra del COQOC reporté que puso a los nifios en una situacibn
retante y su desempefio como gufa de la actividad fue acertado ya
que las combinaciones para manejar operaciones varias fueron

propicias.
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Maestra de Escuela Oficial:

Trabajé el " Juego de mercado de mesa ". Durante estas
actividades su grupo realizé funciones de compra-venta con un
cbjetivo especifico, trabajando operaciones tales como el conteo,
identificacién de nGmeros, suma y resta de minimas cantidades.
La maestra coment6 también con respecte a su forma de trabajar
en estas tltimas sesiones que siente gue si han cambiado, tanto
ella como sus alumnos, ya gque procura ser menos directiva, esto
se refleja en que el grupo muestra mayor interés en las
actividades, que pueden hacer més cosas solos y que ya midnejan

mis operaciones en torno al nimero.

8a, Sesién de Planeacién /Discusién Grupal.

* 2a. sedién de mercado compra-venta ".

Experiencia Psicoeducativa
" Actividades de Juego Organizado ".

" Juego de Mercado Organizado ". Estas actividaes consistieron en
simular una situacién de mercado compra-venta, con un arreglo
ambiental hecho por la propia maestra y sus alumnos, con
diferentes materiales que representasen artfculos de consumo, en
este juego ademds se implementS el uso del dinero con diferentes
denominaciones. Por lo tanto, €l propésito fue plantear problemas
que involucraran el manejo de estrategias tanto generales como

especfficas, sobre todo habilidades de conteo, suma, resta,
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representacién e ddentificacién numérica; asi como aprovechar
esta situacién para promover los concepteos matemiticos de
clasificacidén, seriacién y conservacién y capacidades para la

solucién de problemas bajo un contexto de compra-venta.
Obgervaciones Generales y Sugerenciag.
Maestra del COC:

La megtra del COC establecié planteamientos mis concretos sobre
situaciones problema para manejar operaciones matemdticas
diversas. Entre estas situaciones, ella dispuso de las fichas de
pSkar para que los nifios tuvieran la posibilidad de escoger sus
combinaciones y de esta manera la situacién suscitara un
problema de razonamiento, por ejemplo, si un articulo costaba 17
.pesos, el nifilo debfa escoger la combinacién adecuada para
completar ese valor ( una ficha con valor de 10, otra con valor

de 5 y otra mis con valor de 2 ).

En otros aspectos, el trabajo de la maestra se continudé llevando
a cabo en grupos pequeilos con mayor oportunidad para que todos
participaran. Durante estas actividades, los planteamientos clave
para el manejo de estrategias especificas fueron acertadas, ya
que pudieron trabajarse operaciones de identificacifm de namero,
clasificacién, seriacién, suma, resta y combinaciones numéricas
para representar cantidades y en este sentido, el uso de apoyos
como el &baco concretizaron adGn mis estas operaciones. Por otra
parte, -se trabajaron también relaciones de comparacién, a través

de los cuestionamientos: ¢ Quién vendié m&s ?, ¢ quién vendid
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menos ?, ¢ quién compré mis ?, ¢ quién comprd menos ?, é con

cudnto dinerc se qued6é cada quién ?, entonces, ¢ quién gand ?

Maestra de la Escuela Oficial:

En general la supervisidn de actividades que realiz® esta maestra
fue muy propicia, ya que delimitd la meta del juego " quien
compra wmis es el que gana ", aunque el juego concluyd con el que
vendid m&s. En otras intervenciones acertadas, la maestra di6é
oportunidad para que los nifios fijaran el valor de las monedas:
por ejemplo los nifios decian " Esta es de 1 vale mil ", asfi como
también permitié que fueran ellos que buscaran las alternativas
de solucién para resolver problemas planteados, por ejemplo
" ¢ gqué se puede hacer para pagar 6 ? ", ante esta situacién, su
guia fue adecuada en el sentido de gue cuestionaba y daba pauta
‘para gue sus alumnos resclvieran los problemas en lugar de ser
ella quien diera la respuesta correcta. Solo como sugerencia
para un mejor manejo de este tipo de actividades psicoeducativas,
a la maestra de la escuela oficial se le zrecomendd utilizar
etiquetas con precios para operar en torno a cantidades,
conduciendo a una préctica de situaciones mis reales de las
matemiticas., Asimismo, gque intreodujera otro tipo de problemas
para que trabajasen otras combinaciones, como por ejemplo: ¢ qué
pasaria si alguien no paga la cantidad justa ?....., " que
pagaran 10 y fuese 11 pesos ? ", pero como no entienden este
problema lo dejan pasar, este tipo de situaciones denotaria otras
alternativas; en este mismo sentido, seria conveniente gque se

concretaran las alternativas de solucién ante otras ya
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propuestas, ésto es por ejemplo, que la maestra intencionalmente
pfopicie una situacién errSnea: " para tener 9 son 5y 1 ..." de
esta manera los nifios mis capaces podrfan captar y rebatir su
alternativa, luego cuesticnar ¢ por qué ? . BEn otro ejemplo: " Si
te doy 10 gque pasa, la intencién de gque ellos razonen entorno a
esta clase de operaciones y finalmente puedan 1llegar a la
solucién correcta una vez que se haya comprendido la situacién

problema y las altenartivas de solucién.

Al finalizar esta itltima sesién de planeacién /discusién grupal a
ambas maestras se les di6é muestra de reconocimiento por su
participacién y mejor desempefic a niveles cada vez mds 6ptimos en

el programa de experiencias psicoeducativas.

La descripcién del programa de experiencias psicoeducativas
presentada anteriormente, se realizé apartir de los registros
observacionales de las sesiones de videograbacién efectuadas

alternamente con las sesiones de discusién grupal.
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Cuadxe descriptivo de las sesiones del Programa de

IONES
RABAJO

sesién

sesién

sesidn

sesién

sesién

sesibn

Experiencias Psicoeducativas

EXPERIENCIAS
PSICOEDUCATIVAS

"Aspectos Conceptuales®

"Aprovechamiento de las

Situaciones Cotidianas®

"Juego Colectivo"

"Juego Colectivo"

"Juego Colectivo"

"Juego Colectivo"

HABILIDADES
DESARRQLLADAS

Conteo

Competencia

Conteo

Competencia

Conteo

Suma

Conteo

Suma

Conteo
Identificacidn
numérica.
Relaciones de
comparacién.

Resta
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7a. sesidén ‘mgituacién de Compra-

Venta® { juego de

mercado de mesa )

8a. sesién "Situacién de Compra

- Venta"
( juego organizado
en grupo }

]

Conteo
Identificacidn
Numérica.
Relaciones

de comparacién
Operaciones

de resta.

Conteo

Suma

Resta
Representacién
numérica de
razonamiento

numérico.

Identificacitn
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