-
» AR
UNIVERSIDAD NACIONAL RUTONOMA DE MEXICO \
FACULTAD DE PSICOLOGIA’
DIVISION DE ESTUDIOS DE POSGRADO
"LA PROMOCION DE LA AUTORREGULACION PARA

EL APRENDIZAJE DE LAS MATEMATICAS
A NIVEL PREESCOLAR "

TS
QUE PARA OBTENER EL s
GRADO DE -
MALSTKIA HN PSICULUGIA BDUCATIVA
PRESENTA:

MARIA DE LOSB ANGELESiBUERTA ALVARADO

DIRECTORA DE LA TESIS:
DRA. SYLVIA ROJAS - DRUMMOND
COMITE DE TESIS:
DRA. SILVIA MACOTELA FLORES
MTRO. ROBERTO BAROCIO QUIJANO

DR.. JAVIER AGUILAR
MTRA. PATRICIA ANDRADE

MEXICO, D.F. 1994

.. TESIS CcoN.
FALLA DE ORIGEN



pr—

%‘g Universidad Nacional
:‘\-A

2%  Auténoma de México
UNAM

UNAM — Direccién General de Bibliotecas Tesis
Digitales Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADOS © PROHIBIDA
SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta
protegido por la Ley Federal del Derecho de
Autor (LFDA) de los Estados Unidos
Mexicanos (México).

El uso de imégenes, fragmentos de videos, y
demas material que sea objeto de proteccion
de los derechos de autor, sera exclusivamente
para fines educativos e informativos y debera
citar la fuente donde la obtuvo mencionando el
autor o autores. Cualquier uso distinto como el
lucro, reproduccién, edicion o modificacion,
sera perseguido y sancionado por el respectivo
titular de los Derechos de Autor.



AGRADECIMIENTOS

Para :

>

Unos padres maravillosos: Gilberto y Ma.de los Angelea (+)
Un eacalén més que alcancé gracias a las bases que me dieron.

Mis hijos: Uriel y selene.
Gracias, hijos por su carific y sacrificio del tiempo que compartimos
que me permitlé completar este trabajo.

césax, por tu apoyo y presencia en esta nueva aventura.

Mis hermanos: Rosalba, craig; Sigfrido, Lupita; y cCecilia y mis
sobrincs: stefanie, Andrea, sigfri, watalia y aGil, por ser otra
parte muy valiosa de mi vida.

Todes los nifios y maestros que participaron en el estudioc y que igual
que otros siempre son fuente de inspiracién, compromiso y trabajo
profesional.

Todos las paicSlogas, en especial a la Dra. Sylvia Rojas D. (directora
de la tesis), la Dra. silvia Macotela (mi querida Tutora de 1la
Maestrfa) y la Mtra. Patricia Aandrade, asf como a todos los
psictlogos, en especial al Mtro. Roberto Barocio y al Dr. Javier
Aguiilar, que colaboraron conmige compartiendo sus ideas y experiancia
para la elaboraci6n de eata tesis.

La Mtra., Gabina villarreal y al Mtro. Daniel Zarahozo por su estimulo
y ayuda para el andlisis de los datosa.

El Ing. José de Jasds Lépez Herndndez por su apoyo y asesoria técnicas



INDICE

XINTRODUCCION

CAPITULO I. LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS A NIVEL
PREESCOLAR

A. Propuesta pedagégica derivada de la
Hodernizacién Educativa
B. El curriculum con orientacién cognoscitiva

CAPITULO II. LA AUTORREGULACION COMO PROCESO BASICO
EN EL APRENDIZAJE DEL RAZONAMIENTO
MATEMATICO
A. La autorraegulacién como capacidad general para
al aprendizaje del razonamiento matemdtico
B. El aprendizaje del concepto de ntmero

CAPITULO IXII. LA EVALUACION DINAMICA

A. La zona proximal de desarrollo
B. El ap dizaje ivo y la a

reciproca

CAPITULO IV. METODO

A. objetivos de la investigacién
B. Sujetos y escenarioc

€. Instrumentos utilizados

D. Procedimiento

E. Registro

P. Disefic

CAPITULO V. RESULTADOS
A. Andlisis y tratamiento de los datos
B. bescripcién de resultados
C. Tablas y Gr&ficas

P&ginas

21

45

67

79



CAPITULO VI. DISCUSION Y CONCLUSIONES 133

BIBLIOGRAFIA 147
ANEXOS: 157
1. INSTRUMENTO DE EVALUACION DE MATEMATICAS I
2. 1 DE EVALUACION DE IcAS II
3. PROTOCOLO DEL INSTRUMENTO DE EVALUACION DE

MATEMATICAS II REFORMULADO
PRUEBA MONTERREY
EJEMPLOS DE JUEGOS COLECTIVOS DE C. KAMII

EXPERIENCIAS DE FORMACION DOCENRTE



" [0S NIROS RIZONAN DF MANERS MARIVILLOSA. LON UHY CAPACIDAD SORPRENDENTE. RASTA QUE A0 SE
LES ESTORBE. S S8 LES AVUDA, THATO WE/OR [A CURIBSIOAD ¥ L4 CREATIVIGHD DF LS CHIcas £5
TKACOTABLE: BN NUESTRA ESCUBLA LOS MIROS RAZONAN, QUE AV QUE VER..£Z RAZOMIMIENTO COMENZA
LW AUBIENTACION ¥ SE FROLONGA DURIATE L4 PRIBARM. DF L0 SENCIO SE PASA A L0 COMPLEID, [4
MENORH £5 UN ATRIGUTO DEL SER HOMUND, 1Y QUE SIZERIA APROVECIUR NIWVGOW HOMERE FODRH
YVIR TRANGUILO 57 NO FULSE CAPAZ D RETENAR CLERTH INFORMACTON. FERD FAY UM CRAK FERO CRAN
DISTANCH  LNTRE SHEER SHCARLE JUGO 4 L4 HEHORH ¥ QUERER LIFLOTAR AL MIRO FARL QUE DF
MEUORH, SEAPRENIA 7000 BN id ESCUREA "

Josg pE TAPIA (*)

(*) En Fernando Jiménez Mier y Terédn. Un maestyo sinqular,
México, Robin, 1989, p. 256



INTRODUCCION



INTRODUCCION

La formacién de docentes en el sistema rducativo Mexicano ha aido

tarea constante y precis en virtud de reconocer la

importancia del papel que &ste tiene al frente de la tarea educativa. La
préctica del magisterio en este pais refleja tradiciones diversas que
muestran un panorama complejo en el que es posible identificar errores,
aclertos, carencias, etc. a las que se ha buscado resolver con diversas
orientaciones académicas y politicas, (Zaxzar, 1987; Rockwell, 1985).

Por otra parte, la polftica educativa actual ha seflalado como
objetivo prioritario, el favorecer la autonomia en el educando. Si bien
el Programa de Modernizacién Educativa sugiere que *.. el Estado y 1la
asociedad en su conjunto realicen un esfuarzo sostenido por elevar la

calidad de la educacién que reciben los nifios.”, (SEP, 1993) la préctica

ha demostrado que el d se  pr P especialmente por el

cumplimiento de los objetivos prog cos, adn do eso implique

descuidar o limitar las formas o procedimientos de trabajo que pusden
fomentar la autonomiz (pensamiento reflexivo, critico y creativo) y um
mejor aprendizaje. EL rxesultado muchas veceas es el desarrollo de una
préctica pedagégica mis blen directiva que obstaculiza més que favorece

toda actividad en el nifio ubicéndolo principalmente como un xreceptor

pasivo de inf ién, (Rockwell, 1985, Kamii, 1585)
La investigacién aducativa al respecto ha aportado elementos
suficientes para considerar que el desarrollo de eatrategias especificas

de capacitacién congruentes con una orientacién teérica, académica y
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polftica pueden favorecer y coadyuvar al logro de tales objetivos
profesionalas en el 4#mbito escolar. El desarrollo de la prictica docenta
en el nivel de educacién bédsica ha sido objeto de modificaciones y
tratamientos mdltiples deade distintas disciplinas, (entre otras la
etnografia y la psicologfa). Pueden citaras por ejemplo, los trabajos de
investigacién y servicio que al respecto se han realizado en distintas
instituclones de educaclién superior en M6xico, como son el DIE =~
CINVESTAV del IPN (cf. E. Rockwell y cols., 1985); la PFacultad de
Peicologia de la UNAM,(entre otros Barocio, Esprit y Garcifa, 1983;
Brefia, 1990), la Universidad Pedagégica Nacional, (con sus programas de
docencia, investigacién y servicio), etc. Una preocupacién fundamental

que gula estos trabajos es el andlisis de la pr&ctica docente y por ende

de procesos formativos que permitan la construccién de imjentos,

destrezas y habilidades en el docente y con sus alumnos en el aula tanto

en lo 1 como con idos académicos especificos.

A nivel inatitucional, la Secretaria de Educacién Piblica, desde
la Direccién censral de Educacién Preescolar ha promovido programas y
proyectos especificos de capacitacién que buscan desarrollar en el
docente habilidades y destrezas que implican una preparacidén minima
indispensable y bdsica para la prestacién del servicio, (Gomez, 1989).
Por otra parta, una estrategia también favorecida ha sido el desarrollax
investigacién disciplinaria en torno al trabajo 4dulico y en campos
especificos de conccimiento (Villar, 1989; Trigueros, 1988), A partir de

estos trabajos se han construido sistemas de categorfas analiticas que



van desde la aplicacién de inventarios de comportamientos aislados que no
toman en cuenta las posibles relaciones entre ellos, hasta el anédlipis
del procesoc mismo de interaccién y los factores de distinta naturaleza
que convergen en 61, (Avila, 1990, Mendez, 1990, Meneses, 1989).
Asimismo, se han derivado algunas sugerencias concretas de trabajo para
la prAictica docente que se conducen y desarrollan de acuerdo con las
temAticas y campos especificos de conocimiento.

En el case especifico del conocimiento matemdtico y de su
ensefianza, que es por ahora el objeto de interés de la presente tesis, se
han instrumentado propuestas de trabajo con los docentes en el aula que
han demostrade ser eficlentes y eoficaces para el logro de objetivos
académicos, (Brefia, 1990; Hohman Et. Al.,1989; Kamii & Devries 1985). La
orientacién teérica metodoléSgica gque apoya a estos trabajos deviene
principalmente de alguna de las siguientes fuentes: a) la teoria gendtica
de Piaget que conceptualiza y hace énfasis en la actividad conmstructiva
del nific en el proceso de aprendizaje, implicando con ello la necesidad
da cuestionar y/o redefinir la actividad docente, (Saetre y Mereno,
1988); ¥ b) la aproximacién sociocultural de Vygotsky (y sus extensiones
retientes al 4&mbito de la pasicologfa del demarrollo y la educacién), que
ha permitido establecer una reconceptualizacién del proceso de ensefianza
- aprendizaje en la que se revalora la naturaleza de los procesos de
camblio producidos por la actuacién espacifica de los actores del proceso:

docente y educando (en un contexto institucional).



La vida de las clasea entendida como objeto de investigacién y
como proceso permite analizar las interaccionee que se establecen entre
los protagonistas de la situacién educativa y las de orden metodolégico
{coll y Solé 1990). La valoracién dal procesc vs, el producto ha sido
desarrollado por autores tales como Wertsch & Hickman (1987) quienes
utilizande un andlieis microgenético observaron de manera dstallada como
se desarrollan en un nifio algunas habilidades de autorregulacidén para
la solucién de problemas en el contexto de una interaccién cen un
adulto.

Tomando en cuenta lo anterior, en el presente trabajo se reporta
una experiencia especifica de intervencién psicopedagégica a través de la
cual se buscéd promover la formulacién de experiencias psicopedagégicas
para el desarrollo de habilidades de autorregulacién en el 4rea de las
matem&ticas a nivel preescolar. Con esta propésito se organizaron
sesiones particulares de formacién de los docentes que participarfan en
el esatudio, integrando aportaciones desde las perspactivas psico- y
aociogendticas relaclonadas con el desarrocllo de procesos de ensefianza
reciproca.

Por otra parte, se considexd necesario analizar los procedimientos
de evaluacién que puedan resultar pertinentes para un trabajo de esta
naturaleza, Para ello sa llavé a cabo el disefio, evaluacién y validacidn
de una prueba de avaluacién dindmica para analizar la sclucién de
problemas matemdticos a nivel praescolar. como antecedante principal de

este trabajo 8se encuentra el Instrumento Para Evaluay Habilidades



Autorregulatorias en La Solucién de Problemas Matematicos I, (Alatorre y
Rojas-Drummond, 1991).

De aeste modo, el presente trabajo de tesis se organiza de la
alguiente manera:

En el capitulo I se presenta una revisién del estado actual que
guarda la ensefianza de la Matem&ticas a nivel preescolar haciendo
referencia a dos curricula. Estos son:

1) la propuesta curricular oficial de la SEP derivada del Programa de
Modernizacidn Educativa (1988-1993),y

2) la propuesta del curriculum con orientacién cognoscitiva derivado de
la propuesta de High/Scope bajo la direccisn de Weikart D. en ¥psilanti,
Michigan.

La razén de lo antarior estriba principalmente en que dichas
modalidades curriculares representan una variable intergrupo importante
para el estudio gue se llevé a cabo por lo que su andlisis permite
establecer con mayor precisién las bases para su comparacién.

En el cCapitulo II g¢ hace una revision general sobre la génasis del
aprendizaje del concepto de nfmerc y de la autorregulacién como
estrategia de aprendizaje bésica del razonamisnte numérico. Estos
conceptos representan la base conceptual sobre la cual se construye la
explicacidn del cbjeto que se analiza y constituyen categorfas analiticas
necesarias para la discusién de los rasultados que sa obtuvieron en el

estudio empirico.



En el Capftulo IIT se lleva a cabo una revieién conceptual de los
elementos teérice - metodolégices gque sustentan la formulacién de

instrumentos de evaluacién dinfmica en el 4rea principalmente con la

i ién de fund la formulacién, utilizacién y aplicacién del
Instrumento de Evaluacién Dpindmica para la solucién de problemas
matemfticos gue se presenta.

En el capitulo IV se describe el estudio que se 1llevé a cabo en
escenarios preescolares y cuyo propésito principal f£fué analizar el
proceso a través del cual los nifios podfan llegar a desarrollar
habilidades de autorregulacitén para la solucién de problemas mateméiticos.
Especificamente, se buscd investigar si la creacién y organizacién de un
ambiente adlico en e} que pa ofrezcan oportunidades de aprendizaje
significativo individual y reciproco (con semejantes o adultos mds
capacitados), permite el andamiaje y la construccién de estructuras de
pensamiento autorregulatorias con 1las que los nifios pueden incorporar més
f&cilmente los contenidos académicos previstos. Asimismo, fué disefiada y
valorada una Prueba de Evaluacién Dindmica para la solucién de problemas
matemdticos a nivel preescolar, misma gue se presenta para su discusién.

EL capitulo V presenta los resultados guc se obtuvieron en el
estudic organizados conforme a loa datos obtenidos de la aplicacién del
Instrumento de Evaluacién Dindmica (con sus correspondientes andlisis de
validacién estadfatica) y la aplicacién de la parte ceorrespondiente a

evaluacién del concepto de ndmero de la Prueba Monterrey.



En el capftulo VI se presenta la discusién de los rasultados
obtaenidos ¥ se presentan las c¢onclusiones a que se llegd a partir de los
dates e informacién que sa obtuviersn en los estudios antes citados.

Finalmente se presentan la bibliograffa y los anexos gque incorporan

un ejemplar del protocolo de los instrumentos utilizados.



CAPITULO I. LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS A
NIVEL PREESCOLAR



CAPITULO |. LA ENSERNANZA DE LAS MATEMATICAS A NIVEL PREESCOLAR

A._PROPUESTA PEDAGOGICA DERIVADA DE LA MODERNIZACION EDUCATIVA

El programa de Educacién preescolar vigente en México durante el
tiempo en que se desarrollé el estudio fu§ propuesto por la Direccién
General de Educacién preascolar de la Secraetarfa de Educacién priblica en
1981. Posee un enfoque pmicogenético e intenta centrarse en las acciones
de los nifios buscando con ello propiciar oportunidades de aprendizaje
activo. Sus objativos son conceptualizados como cbjetivos de Dasarrollo,
considerande que éste es la base que sustenta los aprendizajes del nifio,
pe acuerdc con esto, 8l objetive general del programa se dirige a
favorecer el desarrolle integral del nific tomando en consideracién las
caracteristicas propias de esta edad: * La Direccién General de Educacidn
Preescolar de la SEP tiene como objetive gensral propiciar el desarrollo
integral de las capacidades fisicas, afactivas, sociales y cognoscitivas
del educando, asf{ como aumentar las posibilidades de desarrollar
arménicamente una personalidad que le permita integrarse al medio y
mejorar sus posibilidades de éxito en 1los niveles educativos
subsecuentes”, (Programa de Educacién Preescolar, 1981, p.43).

El Programa se encuentra descrito en tres librcs:
© El primers de ellos presenta la planificacién gensral del programa

as{ como una visién integral del proceso de ensefianza aprendizaje, de

las llng'na tetricas gque lo fundamenten, de los ajea de desarrolle
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basades en las caracteristicas psicolSgicas del nific durante el
periodo preescolar y la forma en que 8e conciben los aapectos
curriculares (objetdivos, contenidos, actividades, recursos Y
evaluacidn}.

En el segundo libro se sistematiza la planificacién general del
programa desde el punto de vista operativo y se presenta la
planificacién especifica de diez unidades temiticas (integracién del
nifio a la escuela, al vestido, la alimentacién, la vivienda, la salud,
el trabajo, el comercio, los medios de transporte, los medios de
comunicacisén y festividades nacionales y tradicionales). su funcidén es
dar contexto al desarrollo de las operaciones dal pensamiento del nifio
a través de las actividades. Estas se encuentran organizadas en torno
a los ejes de desarrollo, los cuales son: Afectivo Soclal, Funcidn
simbélica, Preoperaciones Légico-Matematicas y operaciones
InfralSgicas.

Finalmente el tercer libro integra apoyos metodolégiccs que de ofrsecen
al docents como auxiliar para la orientacién y enriquecimiento de su
trabajo, Presenta actividades que permiten apreciar la relacién que
guardan con los ojes de desarrollo. Para cada uno de eatos ejes
existen orientaciocnes metodolégicas encaminadas a favorecer la accidn
de gu.(n‘del desarrollo de la educadora, quien a su vez se apoyas en la
evaluacién permanente (basada en la observacidn conastante y registro
de conductas nusvas o gsobresalientes da cada nific) y en la evaluacidn

tranaversal {que incluye una evaluacisén diagnSstica realizada en el

11



mes de octubre y una evaluacién terminal en al mes de mayoc) con el
propésito de reorisntar la acelén educativa en favor del desarrollo

del nifio.
El Programa contempla tres 4reas de desarrollo: afectivo- social;
cognoscitiva y psicomotora, enuncigndose objetivos generales para cada

una de estas dreas:

QBJETIVOS DEL AREA AFECTIVO SOCIAL.-

1). Que el nifio desarrolle su autonomia dentro &e un marco de relaciones
de respeto mutuo entre 61 y los adultos y entre los mismos nifios, de
tal modo que adquiera una eatabilidadd emocional gque le permita

expresar con seguridad y confianza sus ideas y afectos.

2). Que el nifio desarrolle la cooperacién a través de su incorporacidn
gradual al trabajo colective y de pequefios grupos, logrando
paulatinamente la comprensién de otroa puntoa de vista y en general

del mundo que lo rodea.

OBJETIVO DEL ARER COGNOSCITIVA.-

Que el nific desarrolle su autonomfa en el procese de construccicn de

su pensamiento; & través de la consolidacién de la funcién simbélica,

12



la estructuracién progresiva de las operaciones 1l6gico matemsticas y

de las operaciones infralégicas o espacio-temporales.

OBJETIVO DEL DESARROLLQ PSICOMOTOR.-

. gue al nifio desarrolle su autonomia en el control y coordinacién de
movimientos amplios y £finos a través de situaciones gque faciliten
tanto los grandes desplazamientos como la ejecucién de movimientos

precises.

cabs safialar que eate programa, no obatants pressntar un cuesrpo
tedrico coherente e integrado, ha presentado dificultades a las
educadoras para su instrumentacién, principalmente en el sentide de 1la
dificultad de vineular los principies y orientaciones teéricas con el
trabajo en el aula. En este sentido, se han detectado neceaidades
especificas de formacidn y capacitacién docente que no han sido cublertas
satisfactoriamente. Por otra parte, se ha planteado la necesidad de
precisar ciertos contenidos temdticos en torno al aprendizaje de la
lengua escrita y las matemdticas que han sido retomados a partir de 1la
aplicacién de loa Programas Emergentes (Ciclo Escolar 1992-53) y los
Programas para la Modernizacitn Educativa (ciclo Escolar 1993-34). Esto

mismo ha facilitado, para el caso del presente estudio, la incorporacidn
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de operaciones matemAticas especificas como contenidos temdticos

especificos,

B. EL _CURRICULUM CON ORIENTACION COGNOSCITIVA

El currfculum con orientacién cognoscitiva fué propuesto
originalmente en los afies 60”8 y 70”8 por la Fundacidn de Investigaciones
Educativas HBigh Scope bajo la direccién de D.P. wWeikart (citado por
schwienhart, 1988). Segn lo describe Barocio (1993), "..au historia se

remonta a loa afics sesenta y sus caxacteristicas actuales son el producto

de un procesc de desarrollo en el que el iento educativo prop to
se ha alejado de 1la ensefianza directa, ha desechado aplicaciocnes
aimplistas de la teoria gendética y se estd acercando al tema fundamental
de Piaget: el conatructivismo."

La premisa fundamental del curriculum High Scope,basada en la
explicacisén del desarrollo da J. Piaget, es que los nifios son aprendices
activos que aprenden mejor de las actividades que planean y llevan a cabo
ellos mismos. Los maeatros y los nifios trabajan cotidianamente en un
ambiente de mutuo reepeto en el que el maestro arregla fisicamente el
Balén por &reas de interés y mantiene una rutina diaria que le permite a
los nifios planear y llevar a cabo sus propias actividades. Durante estas

actividades, el maestro participa haciéndoles preguntas a los nifios que



les ayndan a penear. Del mismo modo, estimulan y apoyan el desarrollo de

"experiencias clave” «ue promueven un sanc desarrollo intelectual.

Los principios pedag6gicos que praetenden desarrollarase en el
anbiente educativo propuesto por el C¢oC conforman una filosofia del
quehacer docente que prioriza al aprendizaje active y la educacién
centrada en el nifio como procescs centrales, considerando al maestrs como
apoyo para al desarrollo del nifio. Asimismo, hace énfasis en 1la
importancia de la interaccién social y la creacidn de un ambiente que
responda a la diversidad individual. sz plan curricular se ocupa
primordialmente del desarrallo de habilidades de aprendizaje,

razonamiento y solucién genaral de problemas.

rLas ideas centrales que constituyen la base de esta aproximacién
son;

1. Aprendizaje activo por parte desl niffio.— Considerando que el
conocimiento personal de un nifio deviene de su interaccién parsonal
con el entornc (tanto de la experiencia directa con los cbjetos reales
como de la aplicacidén de su pensamiento légico a dicha experiencia),
el rol del adultc debe ser apoyar esta experiencia mediante el arraglo
filaico del salén y al utilizar una dinamica de yelacién basada en
cuestionar al nifio de tal modo que se favorezca permanentemente la

reflexisn sobre ssta experiencia.



2.

Rol del adulto.- En el COC, los nifios ¥ los adultos son aprendices
activos. A partir de la evaluacién y planeacién diaria que hacen los
nifice de su actividad, el adulto las analiza y contribuys a que cada
nifio alcance nuevos niveles de estructuracidén en sus habilidades e
intereses. Por otra parte, se involucra activamente en la interaccidn
con el grupo como elemento de apoyo, sin intentar ensefiar contenidos
predeterminados.

Rutina Diaria que apoya el apreadizaje activo.- Leog principales

elementos de la rutina dilaria dentro del coc abarcan:

PERIODO DE PLANEACION. Es el periode donde los nifics deciden lo que
hardn durante el periodo de trabajo. Indican sus planas al adulto,
quien los ayuda a reflexionar y redondear sus ideas, anota sus planes
Yy les ayuda a iniciarlos. con ello los nifios tienen apoyo para iniciar
sus planes, mientras que el adulte puede anticipar lo que podrd
ocurrir, qué problemas se pueden presentar y brindar ayuda si es

necesario.

PERIODO DE TRABAJO. se reflare a la ejectucidén de los proyectoa y
actividades planeadas. El adulto se mueve entra ellos apoydndolos y
ayudéndolos a ampliar sus Aideas. Los nifice que terminan su plan
inicial hacen y ejecutan otro. Este es el periodc de mayor carga de

trabajo para el nifio y el adulto.



PERIODO DE LIMPIEZA. Al terminar el periodo de trabajo los nifios
almacenan los proyectos no terminados y clasifican, ordenan y guardan
los materiales que utilizaron durante el pericdo de trabajo. Este
proceso no solo restaura el orden en el aldn, sino que proporciona
oportunidad al nifio de asumir responsabilidades por el matarial

utilizado.

PERIODO DE RECUERDO. Constituye el elemente de cierre del ciclo de

planeacién, ejecucién y revisién. se grupos fi de cinco a
ocho nifios y se rednen con el adulto para recordar y representar las
actividades realizada durante el periodo de trabajo. El nifio puade, en
este lapso, hablar acerca de 1o que hizo y relacionar lo que planed
con lo que logré. constituye un periodo idéneo para la representacién
de las experiencias. El papel del adulto seri ayudar a los nifios a

establecer la conexién entre el trabajo logrado ¥ el plan original.

GRUPOS PEQUEROS. En este periodo el maestro presenta una actividad que

x da a los in o habilidados de los nifios en la que ellos

13

participan por un periodo de tiempo determinado. Adn cuando el maestro
estructura la actividad, los nifics aportan ideas ideas y resuelven a
su manera los problemas sugeridos por el masstro. Este tipo de trabajo
proporciona al nifio experiencias de aprendizaje que incluyen la

oportunidad de explorar materiales y objetos, utilizar sus sentidos,
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hacer alecciones y decisiones, solucionar problemas y trabajar con

adultos o con otroa nifics.

#® CIRCULO/ GRUPO COMPLETO En el periodo de cCirculo el grupo completo

participa con el adulto en actividaes de juego, de mdsica, expresidn
corporal, etc. En este espacic de reunifion el nifio puede compartir y

demostrar ideas y aprender de las ideas de otros.

Los criterios educativos que orientan a la propuesta del coc, segtdn

. Hohmann, Banet y Weikart (1984), son los siguientes:

(]

Ejercitar y desafiar lao capacidades del alumno que se presentan en
una determinada etapa de desarrollo.

Estimular y ayudar al alumno a desarrollar su patrdén distintive de
intereses, talentos y metas a largo plazo.

Pragantar la experiencia de aprendizaje cuando el alumno se encuentra
evolutivamente en mejores condiciones de dominar, gensralizar y
retener lo que aprende y de relacionarloc con las experiencias previas

¥ las expectativas futuras.

En un programa orientado cognoscitivamente como es el caso del COC,

el avance del aifio se analiza en torno a un conjunto de oxperiencias

relativas a procescs de desarrollo que se han denominado “experiencias

clave" interrelacionadas que deben inteqrarse a cualquisr actividad de

aprendizaje m&s que ocurrir independientemente. Las experienclas clave

representan una manera de ayudar al maestro a apoyar Yy extender la
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actividad autodisefiada por el nific de modo que estén disponibles
permanentemente oportunidades para que el nifio se desarrolle. Asimismo,
guian la planeacién del maestro porque le sirven de punto de partida para
generar actividades y estrateglas de enseflanza que apoyen dichas
experjencias. De hecho conmstituyen una qufa para las cbservaciones gque un
maestro pueda hacer de sus nifios. Actualmente, las experiencias clave
esté&n organizadas en tres categorilas: desarrollo intelectual, desarrollo
social y emocicnal y desarrollo motriz. Cada experiencia puede tener
lugar a través de un sinntmerc de actividades y en diversos niveles de

desarrollo.

A manera de ejemplo a continuacién se enlistan las corraspondientes al

aAprendizaje Activo.-"

* Explorar activaments con todos los sentidos

¢ bescubrir las relaciones a travéa de la experiencia directa
¢ Manipular, transformar y combinar los materiales

4 Elegir materiales, actividades y objetivos

4 Adquirir habilidades con herramientas y equipo

* Usar los grandes mdsculos

4 Encargarse de sus propias necesidades

* La descripcién completa de todas las actividades puede encontrarse en
la obra de Hohman y cols. (15984)
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Las experiencias clave no son mutuamente exclusivas y cualguier

actividad de aprendizaje puede involucrar mAs de un tipo de experiencia.

A partir de las consideraciones anteriores y la deascripcién de los
curricula, es factible realizar un andlisis comparativo gemeral con el
cual puede apreciarse que si bien pueden tener origen o fundamentacién
teéSrica seimilar, la propuesta diddctica de trabajo es diferente
principalmente en lo que se rafiere a la organizacidén del espacio fisico,
la dinémica de trabajo y el énfasis que hace el COC en el desarrollo de
procesos y habilidades de razonamiento. Eate Gltimo, sobre todo, fué
considerado un elemento dimportante para la formulacién del presente
proyecto. En aeste sentido, se decidi¢ analizar la mapnera en que los estos

curricula (y su pactiva D lizacién de la préctica docente)

podfan favorecer el desarrollo de procesos autorregulatorios para la
aolucién de problemas mateméticos. Dicho estudico se describe en el
capitulo IvV. Asimismo, con el propsaito de ampliar y sistematizar el
marco referencial de la praesente investigacién, en el siguienta

capitulo, 8e presenta una revisitn de los conceptos teéricos de

au gulacién y aprendizaje de concepto de ndmero.

20



CAPITULO li. LA AUTORREGULACION COMO PROCESO
BASICO EN EL APRENDIZAJE DEL RAZONAMIENTO
MATEMATICO A NIVEL PREESCOLAR
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CAPITULO II. LA AUTORREGULACION COMO PROCESO BASICO EN EL
APRENDIZAJE DEL. RAZONAMIENTO MATEMATICO A NIVEL PREESCOLAR

A. LA AUTORREGULACION COMO CAPACIDAD GENERAL PARA EL APRENDIZAJE DEL
RAZONAMIENTO MATEMATICO

Para abordar la caracterizacién de los procesos autorregulatorios

ea necesario hacer referencia a dos pt fund talea. El primero

de ellos es el gue se refiere a la METACOGNICION. EL otro se refiere a
la EQUILIBRACION.

La METACOGNICION como proceso psicolégico fundamental eh el
desarrolle intelectual, fué abordado por primera vez come campo de
trabajo a partlr' de los estudios de John Flavell en los inicios de loas
afios 708. Algunos de estos trabajos centraban asu objeto de estudio en el
entendimientc de los procesos de metamemoria en los nifios. Flavell
{citado por Brown, 1986), argumentaba que conforme los nifioa crecen
adquieren mayor conciencia y habilidad introspectiva para conocer los

procesos mentales de otras personas y de los suyos propios.

Ana Brown (1567), por su parta, ha deatacado la importancia de los
procesos metacognitivos para la solucién de problemas relacionadcs con la
adguisicién del conocimiento y otros fenémenos psicolégicos. Esta autora
‘hn distinguido cuatro niveles de actividad:

1. "AUTOCORRECION®. Este nivel ubica dos procescs centrales Yy

diferenciados:
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a)

b}

3.

El gconocimiento acerca de la cognicién, Este ae refiere a 1la
informacién que una persona tiene acerca de sua propios procesoa
cognoscitivos y del conocimiento de los procesos cognoscitivos de los
otros. Este conocimiento se caracteriza por ser estable, puede
verbalizarse, factible, descriptible y de desarrolle tardio.

Requlacién de la cognicién. Este nivel consiste en regqular y dirigir
un conjunto de actividades de planeacién previa (emprender una meta),
monitoreo durante el aprendizaje y chequeo (evaluacién de resultados
en cuanto a eficiencia y efectividad) de su ejecucién. Estas
actividades no necesariamente 8se pueden verbalizar, aon .algo
inestables y relativamente independientes de la edad. De lo que si

dependen es del tipo de tarea o dominio en que se ubiqua.

“ACCESO AL PENSAMIENTO". Para este nivel se plantean cuestiones
acerca de cémo el educando tiene acceso a su propio proceso cognitivo

y cémo es que puede deacribirlo o predecirlo.

"CONOCIMIENTO DBEL PENSAMIENTO". Este nivel confiere e integra un

cuerpo de conocimientos acerca del dominio y funcién de la mente.

"EXPERIMENTACION MENTAL". EBte nivel se asocia con el términc de
raflexién y corresponde a lo qua Piaget propone como Oparaciones
Formales on lam que los procesocs cognoscitives son abordados como

objetos de pensamiento.
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Es importante sefialar que en el campo de les procesocs
metacognitivos a nivel preeacolar, s8e abordan fundamentalmente los
niveles de "AUTOCORRECION® y de "ACCESO AL PENSAMIENTO"™ para ubicar el
desarrollo de loa procasos autorregulatorios para el aprendizaje en

diversos dominios.

En este aspecto, autores tales como Rojas~Drummond, Hernd&ndez,
villagrén y vélez (en prensa) sefialan que el Concepto de metacognicién
ha sido referide generalmente como el conocimiento y control que tiene un
individuo sobre su pensamiento, el aprendizaje y otras actlvidade?
psicolégicas e incluye dos procescs elementales:

a). "El conocimiento y conciencila que tiene un JLndlvidue sobre sus
proplos procesos cognitivos". E1 interéas en esta drea Be centra en

aevalnar la in i6n relati te estable y declarable que puede

poseer un nifio reaspecto a los procesca cognitives que intervienen en
una tarea académica. Esta informacién es relativamente estable en el
santido de que Be espera que el nifio que concco hochsz o ostrateglas
pertinentes para la solucidn de la tarea, demuestre que continda
sabiéndolos sl se la interroga acerca de ellos. Asimismo, esta
informacién es expresable, pues el nific puede y es capaz de
raflexionar en torno a estos procesos y discutirlos con otras
personas. Esta capacidad de reflexidén scbre los propios procesos

cognitivos, para llegar a ser conscientes de las actividades en sf
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by,

para la solucién de problemas, constituye una habilidad de desarrollo
tardfa que tiene importantes implicaciones para la efectividad del
aprendizaje active y planificader. Esto es, si un nific conoce lo que
8e necesita para efectuar una ejecucién eficiente, podrd iniciar los
procedimientos para patisfacer de manera adecuada las exigencias
planteadas por una situacién de aprendizaje. si per el contrario, no
es consciente de sus propias limitaclonee, o de la complejidad de la
tarea en cuestién, diffcilmente podrd adoptar acciones preventivas a

£in de anticipar problemas o recuperarss de ellos.

vras actividades utilizadas por un Jindividuc para regqular log
Drocesocs anteriores”. A este dltimo aspecto se le conoce come
mControl Ejecutivo® o "Autorregulacién", Esta nocién, segdn seflala
Brown (en Sternberg, 1988), deriva de la informacién de los modelos
de procesamiento cognitivo implicando la activacién de operacicnes
para interpretar, supervisar y llevar a cabo una evaluacién

inteligente sobre estas mism2s oporaclones. kEn este sentido, las

formas de iencia o miento explicito requieren de las
siguientes habilidades:

Predecir las limitaciones del sistema de capacidad

Estar consciente del repertorio estratdgico que se mansja
habitualmente

Identificar y caracterizar el problema o tarea

Planear y programar estrategias viablea de solucién

25



. Monitorear y supervisar la eficlencia de las estrategias aplicadas y
. Evaluar estas operaciones durante el proceso

Este grupo de actividades pe encuentra constitulde por macaniemos
utilizados por un individue activo durante la solucién del problema.
Incluye la comprobacién del resultado de cualquier tentativa de
solucionarlo, la planificacién del préximo movimiento, el control de la

efactividad de cualquier acci6én emprendida y la prueba, revision y

evaluacién de ias de ap dizaje. Este tipo de habilidades no
son necesariamente estables, en el sentido de que si bien son empleadas
en algunas ocasiones por nifios o adultes, no slempre las apligan o

requieren de allas.

Por su parte Campione y Brown (en prensa), al hacer refrencia al
modelo de procesamiento autorragulatorio, han mencionade dos tipos de

procesamiento submental:

a) "LOS PROCESAMIENTOS CONTROLADOS".-~ Daescritos como procesos lentos,
gserlados y limitados por la memoria & corto plazo qua ragquieren de
gran eafuerzo y control subjetivo.

b) "LOS PROCESAMIENTOS AUTOH-ATICDS".— Descritos como procesce rdpides,
paralelos, no limitados por la memoria a corto plazo que requieren de

minimos esfuerzos subjetivos y control directo por parte del sujeto.

Exiaten dos tipos de procesamiento automédticos
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4 cuando las actividades parecen comunes y raramente demandan esfuerzos
estratégicos intensivos.
¢ cuando las actividades que una vez fueron controladas por el
entrenamiento llegan a ger automatizadas. De agui se deduce que loa
procesos originalmente controlados llegan a ser automatizados,
sin embargo, cabe hacer la distincién entre procesos metacognitivos
y autorregulatorios. Conforme a la conceptualizacién que proponen
Campions y Brown (en prensa), existe una diferancia entre loa procesos
metacognitives y los procesos autorragulatorios. El término metacognicién
se debe utilizar para hacer referencia al conocimiento sobre la cognicién
mientras que la autorregulacién se utiliza para denotar funciones de

supervisién y gestisén.

Esta toma de decisiones a nivel de control ejecutivo conduce a un
mayor grado de transferencia y al desarrollo de capacidades intelectuales
mas elaboradas, por lo que revisten mayor importancia que la cognicién
como tal, pues sus efectos eon mie amplios y generales. La
autorregulacién serd considerada antonces como el procesc a través del
cual una persona ejerce control sobre los procesos psicolégicos y
actividades que aplica para la solucién de problemas o el logro de
ciertas metas. Comprende la capacidad para llevar a cabo funciones y
poder aplicar estrategias tales como: a) definir un problema o una meta,
'b) planear estrategias adecuadas para el logro de metas definidas, c)

aplicar las estrategias mientras se va registrando y evaluando su
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eficacia y, d) tomar medidas correctivas cuando surjan problemas. La
utilizacion de este tipo de estrategias solo resultard efectiva en la
medida en que 1los individuos anticipen su necesidad, la seleccionen,

supervisen su operacidén y estén conscientes de su significado.

Por otra parte, la EQUILIBRACION sa entiende como un proceso
central inherente al desarrollo intelectual. Tal como postula Ppiaget,
{1975), la accién es el elemento central a través del cual el nific
incorpora experienclas nuavas, que a su vez se reslaboran en pautas de
'accién cada vez méa complejas que se interiorizan mediante el lenguaje.
La representacién del conocimiento, wva de este modo amplidndose en
esquemas organizados sobre las operaciones mentales que se encuantran
daterminadas por normas de equilibracién a partir de las cuales se podré
utilizar funcionalmente el conocimiento para la adaptacién del sujeto a
su medio., Es precisamente a través de esta teorfa que Piaget explica la
aparicioén de estructuras genarales de conocimiento. El aprendizaje desde
un punto de vista evolutivo, se produce en términos de la equilibracidn
entre los procesos da asimilacién (procesc mediante el cual el sujeto
intexpreta la informacién que proviene del medic en funcién de sus

8 ptuales disponibles) Y acomodacidn {procesc de

resstructuracién de los sistemas de comprensidén del individuo que le

permiten una mds adecuada interpretacién de la realidad).
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BlL progreso de las estructuras cognitives se basa en una tendencia
a un equilibrio creciente entre ambos procesos; cuante mayor sea el
egquilibrio menores serdn los fracasos o© errores producidos por las
asimilaciones e interpretaciones de las cosas. No cbstante lo anterior,
debe considerarse gue ea precisamente a partir del deseguilibria entre
eatos procesos como aurge el aprendlzaje o cambie cognitive ya que
mediante este mecanismc los esquemas cognoacitivos més elementales van
giendo integrados en estructuras cada vez maa complejas en el curso del

desarrollo del individuo,

Piaget distingue dos tipos o estados de desequilibrio:

1. RESPUESTAS ADAPTATIVAS. En estas no se toma conciencia del conflicte
existente, por lo gue no se hace nada por wodificar los esguemas (no
hay acomodacién), por tanto no se produce aprendizaje.

2. RESPUESTAS NO ADAPTATIVAS (VOLITIVAS Y CONSCIENTES). Durante ellas el
sujeto estd conscients del conflicto ceognitive y hay lntencién da
rosolverlo., o obstante, la toma de conciencia de un conflicte
cognitive ai bien es una condivifén necesaria, no es suficiente para
la reestructuracién de los conocimientos. otro tipo de factoras que
intervienen se ubican en torno a la tarea, al sujete, al tipo do
interaccitn que facilita la resolucién da conflictes, a las

condiclones gue conllevan a la toma de conciencia, etc.
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Para la explicacién del proceso de autorregulaci6n, Piaget (citado

por Brown, 1587), distingue tres tipos de autorregulacidn:

4 REGUZACION AUTONOMA que es inherente a cualquier acto cognitivo.
Mediante ella el sujeto continuamente regula su ejecucién, refina y
medula sus acciones.

4 REGULACION ACTIVA que os la més parecida al ensayo y error. Se
manifiesta cuando el sujeto eostd empefiado en conatruir y evaluar
toorfas en accién, A pesar de la falta de conciencia del sujeto, este
tipo de autorregulacisén puede resultar eficaz para la solucién de
problemas.

¢ REGULACION CONSCIENTE que involucra la formulacién mental de hipéteseis
capaz de ser comprobadas por evidencias imaginativas, confirmatorias
o por contraejemplos, En este nivel, el aujeto es capaz de

reflexionax en sus propias acciones durante el evente gue acontece.

cabe sefialar que la auterregulacién, la correcién del error y el
ensayo Y errxor nc 8on necesariamente experiencias conscientes, pero
pueden ocurrir en el planc de la accién y volverse consclentes en el
plano maz alto de la teoria copstructivista y evaluativa. La progresién
del desarrollo cognitivo parte Lni:cialmsnte de la regulacién auténoma no
conaciente hacia la regulacién activa. Los indicios de roflexidn
consciente sucederdn cuando el individuo sea capaz ds considerar sus

propias acciones y describir las acciocnes de otres.
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otrg autor que ha influido considerablemente en la comprensién del
proceso de autorregulacién fue Vigotsky (en Wertech, 1985), En la teoria
de internaliracién propuesta por Vigotsky, se destaca la importancia de
la 1zrelacién entre los procesos psicoldgicos (influencia interna,
intxapsicolégica) y el entorno social (influencia sccial externa
interpsicolégica).

Estos procescs desde su inicio son considerados escencialmente
sociales, como raesultado de las experiencias compartidan entre las
peraonas, particularmente entre nifios y adultoa. Es precisaments por esta
naturaleza intra e interpersonal que el desarrolle de los procesos
intslectuales se lleva a cabo a partir de la internalizacién gradual y la

pa:sonalizucién de lo que originalmente fue una actividad sccial.

Desde este mismo enfoque sociocultural, autores como Brown (1987) y
Wertsch (1988), han retomado los trabajos de Vyogtaky para explicar el
desarrollo de los procesos de autorregulacién asi como el origen social

de los procescs psicolégicos superiores.

La jinternalizacién es considerada como un progcese a través del cual
los aspectos de la estructura de la actividad realjzados inlcialmente en
un plano externo (social), pasan a ejecutarse m&s tarde en un plano
interno (individual). EL desarrollo de los procesos cognitives se
manifiesta en estos dos momentos e involucra como elementos bdsicos a la

conclencla y al control voluntario que le permiten al sujeto ir regulando
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progresivamente las formas seciales come estructuras propias y pasar de
una regulacién externa a una regulacién individual propia o
autorregulacién. Este proceso de interaccidn social  entendida como el
procesc de relacién interindividual en el que exiate una organizacién
conjunta de acciones sobre el medio para la realizacidn de una actividad
determinada, es la que permitir4 eventualmente dominar coordinaciones
intelectuales més avanzadas. La organizacién social puede favorecer la
aparicién de capacidades cognoscitivas nuevas, que permitir&n a su vez la
participacidn en interacciones sociales més elaboradas y por ende el
desarrollo de niveles cognitivos mis complejos.

Hasta aqu{ ha sido descrita y considerada a la AUTORREGULACION
como capacidad gensral para el aprendizaje. Sin embargo, como ssilalan
Rojas Drummond y col. (1989) es necesaric tomar en cuenta ademds la
importancia que adquieren habilidades especificas pertinentes a cada 4drea
de conocimiento para un mejor logre en la solucién de los problemas

académicos.

B. EL APRENDIZAJE DEL CONCEPTO DE NUMERO

El aprendizaje del conceptc de ndmero para el nific implica un
proceso complejo en el que se va construyendo una relacién eapecifica de
.conocimiento del entorno. Por o general desde temprana edad, el nific es
capaz de "recitar* en orden sl nombre de los ndmercs: “unc, dos, tres...”

sin embargo estas palabras deberdn integrarse cada vez m&a & una
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dimenasién cuantitativa con la que se irdn construyendo esquemas
funcionales de conocimjento del ntmero que le permitirdn entender el
emplec dal mismo. En un principio, dichos eaquemas se podrdn aplicar a
dimensiones cuantitativas reducidas, (de cinco a diez elementos
aproximadamente) para llegar més adelante a la resolucién 4ptima de
problemas aritméticos mds complejos.

Los niveles de funcién numérica propueatos por $axe (1987) son los

aiguientes:

1. DENOTATIVO: El nifio en sate nivel comprende que las palabras pneden

ser puestas en cor lencia ativa con leos objetos. Esto es,
el nifio puede “contar® utilizando las “palebras® gque corresponden
perco de manera mecdnica y por lo general por imitacitdn. La accidn
predominante &s la manipulacién de los objetos, misma gque da pauta
para la produccién de valores numéricos y una representacién més
concreta de los mismos.

2. REPRESENTACION DE CONJUNTOS SIMPLES: En este nivel el nifio empieza a
incorporar la nocién de conteo tratando de asignar un ndmeroc a cada
objeto (inicio de la correspondencia uno a wne).

3. COMPARACION -~ REPRODUCCION: El1 nifio maneja la correspeondencia
dirigida a loa objetos, ya no solo de un conjunto sino de dos, lo
cual implica una capacidad importante para la reproduccién de sumas

sencillas.
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4. RELACIONES COMPLEJAS: El nifio ya puede considerar 1os valores
numéricos de dos conjuntos y una operacién de compomicién de ambos,
que traducidos aritméticamente corresponden a la adicién y 1la

sustracci6n.

El papel del contexto para el aprendizaje del razonamiento numérico
en el nifio es bhésice. La organizacién de actividades colectivas
contribuye a la formacién de nociones individuales cada vez més
elaboradas. La participacién de expertos, entendidos estos como adultos
o compafieros que tienen un nivel superior en el desarrollo de una tarea,
facilita la estructuracién de actividades mis productivas que las que
puedan desarrollar los nifios por sf aolos (Kamii, 1985 y wertsch, 1988),
ya que proveen condiciones en las que los nifies pueden ubicar nuevas
estrategias y metas.

La aritmética no es un cuerpo de conccimientoa que deba enseflarse
por transmisién social, sino que debe ser construido por abatraccién
reflexiva, porgque 8i un nific no es capaz de construlyr ralacionea,
ninguna explicacién del maestro har4 que las comprenda (Kammi, 1985,
Sastre y HMoremo, 1988). Como asefiala Hughes (1987), el simbolismo
aritmético que se ensefia regularmente an las escuelas, implica dos
elementos principales: la reprementacién de la cantidad mediante cifras
(1,2,3..0tc.} y la utilizacién de signos de operacién (+, =~, etc.) para
representar las transformaciones gque se producen en las cantidades y la

relacién que existe entre ellas. ILa comprensién concreta de dichos
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elementos expresados en lenguaje abstracto y convencional (oral o
gréfico), se dificulta porque ademds de comprender la representacién
misma, ésta debe corresponderse con la comprensidn numérica del ndmero o
su transformaciSn, Las dificultades que pueden surgir ante problemas
matemdticos sencillos se deben la mayor parte de las vecas al poce uso
del simbolismo y a la falta de referentes concretos, Los nifics pueden
dispopner de cierta comprensién abstracta (légica intuitiva) del ndimero vy
su aplicacién en situaciones smencillas, pero no pueden explicar dicho
conocimiento (conocimiento implicito) ya gque necesitan desarrollar
conexionas o formas de traduccién de este nuevo lenguaje para sus propios
conocimientoa concretos.

En todo proceso de resolucién de una tarea o problema dado, ya sea

de fndole general o especifica, se an inveli 4 diversas
actividades que tienen que ver necesariamente con la aplicacién de
estrategias generales y especificas. En Jlas habilidades generales
egtarfan comprandidas todo el repertoric de aestrategias 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 se encuentre inscrito, por ejemplo matemdticas,
lengua oral o lengua escrita.

En el caso especifico bdal aprendizaje inicial del razonamiento
matemitico a nivel preescolar, es necesario que los nifios desarrollen
activamente la construccidén del conocimiento légico matem&tico para que

desarrollen el concepto del ndmerc que les permita establecer y comstruir
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relaciones entre seventos. El modelo constructivista desarrollado por

piaget (1975) para la explicacién del ap dizaje del na

P

béeicamente que el desarrollo cognoscitive es un proceso mediante el cual
se produce la evolucién de una estructura elemental a otras més
c¢omplejas. A partir del reconocimiento de distintas fases y etapas de
desarrollo, cada una con cualidades y rasdos propios due sefialan la
formacisén y completamients de diferentes astructuras, las capacidades
infantiles para el apraendizaje y la comprensién del madio en general
estan determinadas por la fasa o momento espacifico de desarrollo en que
se encuentre. Es por ello dque el razonamiento matemético solo se
produciré en relaci6én con la evolucisn mental de las capacidades del
nifio.

Piaget ha considerado a 1las mateméticas como un sistema de
construcciones que se apoyan en las coordinaciones y operaciones del
pujeto que avanzan mediante una sucesién de abstraccién reflexiva a
niveles cada vez mis complejos sin que necesariamente medie una ensefianza
o estimulacién especifica. oOtros autores como Kamii (1985), han
desarrollado trabajos a partir de estos postulados y en relacién con la
construccidén del conocimiento légico-matemétice. Sin embargo, dasde su
punto de vista, 8i es £factible favorecer y promover el desarrcllo
cognitivo del nific particularmente en referencia a la comprensién de los
conceptos numéricos y las capacidades para manejarlos tomando en
consideracidén los tres tipos de conocimiento propuestos por el mismo

Piaget. Estos sons:
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@ Fislco (referido a la atribucién de propiedades fisicas a los objetos
de la realidad externa)

@ Légico-matemétice (sujeto a la abatraccisén reflexiva gque se produce
por la construccién mental de la diferencia relaclonal - aimilitud o
diferencia - entre los objetoa) y

© social (conocimiento convencional, cuyo aprendizaje es arxbitrario),
es posible reconocer que los nifios experimentan entre los dos y los
seis afios, un importante desarrollo en destrezas y conceptos
cognitivos aspecificos relacionados algunos con el mundo social,
otros con el mundo natural o en el plano légico matemdtico, como por
ejemplo el dominio progresivo de clases, relaciones, cantidadea

continuas y discretasm, peso, volumen, tiempo, movimiento, ete.

La construccién del conocimiento légico-matemdtico se va a
establecer, como ya se mencion6, a partir de la experiencia reflexiva, la
que a diferencia de la empfrica que solamente se refiere a la centracién
del sujeto en alguna propiedad externa del objeto, wa a iniciar y
determinar la construccién de relaciones entre objetos. Estas relaciones
no existen en el exterior, sino en el pensamiento del que las establece.
Es por elle que aGn cuando nadie le ensefie al nifio a sumar, el podr&
mediante la coordinacién de ~igualea*, "diferentes™ y “méds”, coordinar la
relacién entxe dos y dos, ¥y llegar a deducciones que le permitirdn

reconocer un esquema funcional del ndmexo.
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Esta nocidén hace referencia a la consideracién del NUMERO como la
clase formada por tecdos los conjuntos que tienen la misma propledad
numérica y se produce como resultadoc de la sintesis de las operaciones de
CLASIFICRCION Y SERIACION, construida a partir de la ABSTRACCION

REFLEXIVA (Plaget, 1979).

Un ejemplo: el ndmerc 3 es la clase constituida por todos los
conjuntos de tres elementoa. A esta clase pertenecerd cualguier conjunto
con la misma cantidad de elementos quedande el supuesto de la
correspondencia término a término con cualquisr oto conjunts de la misma
clase.

La operacién de CLASIFICACION inveolucra el manejo se relaciones
entre semejanzas y diferencian, asi como relaciones de PERTENENCIA e
INCLUSION. A la PERTENENCIA 8e la pueds entender como la relacidén
establacida entre cada elemento y la clase da la gque forma parte, y a la
INCLUSION como la relacién establecida entre cada subclase y la class de
la que forma parte, lo que permits determinar que la clase mayor ticne
m4s elementos que la subclase. La INCLUSION DE CLASES constituye una
jerarquia en la que cada clase (p.e. ndmero 3) incluye a las demds clases
que son inferiores a ésta..2..1 y la clase tres queda a su vez incluida

en las demés clases qua SON AUPOKIOreB...4«s:5:0a

La operacién de BERIACION as aguella mediante la cual se establecen

relaciones entre elementos que son diferentes en algdn aspectc y ordenax
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esas diferancian. La operaci6n pueds efectuarse en des amentidoat
creciente y decreciente a partir de las propiedades de TRANSITIVIDAD Yy

RECIPROCIDAD.

TRANSITIVIDAD es la relacién eatablecida entre un elemento de una
seria y la siguiente y é&ste con el posterior, permitiendo asi deducir la
relacién axistente entre el primeroc ¥y el dltimo. Por ejemplo: el conjunto
de 3 elementc se ubicard después de cualquier conjunte menor ..2..1 ¥y
antes de cualquier conjunto mayor ...4...5..6.. Por deduccién si 4 es

mayor que 3 y 3 mayor que dos entonces 4 es mayor que 2.

En la 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. Por ejemplo: si se compara 2 con 3 la
relacién es de "menor que", pero si se invierte la comparacién se vuelve

"mayor que®.

otra operacién importante para el aprendizaje del ndmero es la que
se refiere a la CORRESPONDENCIA. Esta hace referencia a que 1la
comparacién de dos elementos implica una correspondencia de término a
término. Esta correspondencia biunivoca es la operacién a través de la
cual se astablaco una relacidén de uno a uno entre los elementos de dos o
mas conjuntos a fin de compararlos cuantitativamente. A partir de ella es

posible determinar la equivalencia numérica de los conjuntos. Si estos
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son equivalentes, al juntarse constituyen clases, mismas que para ser

ordenadas es necesario emtablecer nuev. te la corr d ia biuniveca

entra estas clases y asi organizar la serie numérica.

En sintesis, el NUMERO se derxiva de la relacién intima con la
CLASIFICACION ¥ LA SERIACION a través de la operacién de correspondencia.
El aprendizaje del ndmero en nifios de edad presscolar, objsto de
estudio de esta tesis, ha sido caracterizado por Gelmam y Baillargeon

{1983) considerando la existencia de tres procesos elementalas:

1) HABILIDADES DERIVADAS DEL RAZONAMIENTO NUMERICO, que pueden ser de
dos tipos:

a) HABILIDADES DE ABSTRACCION NUMERICA que consiste en la abstraccién
de cantidades presentes, Esto es, un nifio puede saber cuantos objetos
hay en un copjunto pequefio al los cuenta.

b) HABILIDADES DE RAZONAMIENTO NUMERICO proplamente dicho que implica en
81 sl manojo dc cpereciones mentales durante la tranaformacién de un
conjunte, Estas habilidades gson importantes para la tarea de

conservacidn,

2) PROCESOS DB REPRESENTAGION NUMERIGA, COMG BOn:
4 LA APREBENSION PERCEPTUAL que consjste b&sicamente en perciblr un
conjunto de elementos y aaber cusntes son sin necesidad de contarles.

¢ CONTEC

40



a)

b)

<)

d)

a)

)

PRINCIPIOS DEL CONTEQ:

CONSERVACION: Entendida como la consideracién de la misma cantidad
ante una transformacisén, considerando sus argumentos de identidad,
reversibilidad y compensacidn.

CARDINALIDAD: Entendida como la capacidad de contar una cantidad con
exactitud y definir el numero total de objetoa.

ORDINALIDAD: Entendida como la capacidad de delimitar la posicién
espacial da cada uno de los objatos al aser contados, primero,
sagundo,etc.

INCLUSION JERARQUICA: Entendida como la capacidad que determina que
el todo incluye a las partes, por tante un conjunto incluye a un
subconjunto.

CORRESPONDENCIA BIUNIVOCA: (UNO A UNO): Entendida como la capacidad
para comprender que a cada elemento de un conjunto le corresponde la
asignacién de un ndmero.

SERIACION: Entendida como la capacidad para ordenar los elementos
segin dimensiones crecientes o decrecientea (de mayor a umenor o

vic.).

como seflala Gelman (1983), el conocimiento de cualquier actividad

aritmética o matemdtica en la edad preescolar siempre se desarrolla

primerc a través de un cohocimiento implfcito, en el que "sze entiende

pero no se sabe explicar®, y posteriormente a través del desarxollo de la
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comprensién explicita. En el caso especifico de las operaciones

aritméticas, este autor considera lo siguiente:

Con respecto a la ADICION Y SUSTRACCIOM, los nifios presscolarea son

capaces de 1llegar a comprender los efectos direccionales de

inc y decr to y cierta comprensién implfcita de la relacién
inversa entre la suma y la reata.

Con respecto a la EQUIVALENCIA , 6sta incluye una relacién de
igualdad; los nifios preescolares puaeden establecer 1la equivalencia
entre un conjunto peguefic (de no mds de 5 elementos) con otro igual.
Con respecto a la CONSERVACION, los nifios preescolares pueden llegar
a desarrollarla con base en las operaciones de reversibilidad entre
correspondencias. Esto es, el nifio puede llegar a comprender los
efectos y/o relaciones de las acciones del sujeto sobre los objetos
mediante argumentos de identidad "ni le quitas ni le pones” y de
compengacién “esta es mds grande porque estén separadas" o vic.

Con respecto a la CLASIPICACION, los nifios pueden desarrollarla por
semejanzas y diferencias a nivel perceptual. A partir de este
momento, se da la tranesici6n entre las accicnes y las estructuras
légicas mda generales (capacidades cognitivas més elevadas), que

tituyen d ientos progresivos para la composicién de

operaciones directas como la suma, la resta, la multiplicacién, etc.,

esto es, manejo de operacionsa concretas.
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Los nifios prescolares hacen uso del conteo slatematico cuando
utilizan adecuadamente los cinco principios. A este respecto, Papalia
(1989) alude a un conteo exacto y preciso, en el momento en que el nifio

no cuente dos veces un mismo elemento, ni se salte ninguno,

asponté aut. rigen sus exrores, a vecas sin solicitérsele, o
puede inventar algoritmos de conteo por iniciativa de algo que creen sin
que se le pida.

saxe (1987) ha seflalado que los errores que comunmente cometen los
nifios preescolares con respecto a las capacidades para el manejo del

ntmero son loa siguientes: .

a) cuentan sin orden estable, provocando quae el nifio cuente un mismo
alemento dos veces o bien que se salte otros.

b) Puede llegar a confundirse entre lo que implica una cantidad tal y la
poaicién que ocupa el dltimo ndmerc que conts, por ejemplo si conté 5
elementos, al cuestionarle gc¢uéntos hay?, puede contestar sefialando
solo el dlitimo elemento, implicando toda la cantidad.

c) Puede malentender lo que es un conjunto grande y otre pequefio o un
conjunte igual entre 8%, debido a que no maneja operacicnes de
reversibilidad y conservacién, o bien por no presentar 1la

cardinalidad.

Con base en lo anterior pusde sefialarse que la ausencia o gradual
desarrollo de las capacidades generales de autorregulacién asi como las

especificas que son necesarias para la solucién de problemas matemAticos
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a nivel preescolar justifica la necesidad de identificar y preponer
formas de intervencién paicopedagsgica pertinentes para la apropiacién
por parte del nifio que le conduzcan a una ejecucién académica adecuada,
En eate sentido @8 que se retoman las aportaciones derivadas del enfoque
sociogenético especialmente en lo gque @se refiere a la Evaluacién
Dindmica, la existencia de la 2ona Proximal de Dpesarrollo y el
Aprendizaje Cooperativo.

Estos conceptos asli como sus implicaciocnes para la evaluacién
dinsmica del aprendizaje y desarrolle de habilidadas de autorregulacién
para la solucién de problemas matemfticos a nivel preescolar, aerdn

abordados an el siguiente capitulo.



CAPITULO lil. LA EVALUACION DINAMICA
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CAPITULO IIL LA EVALUACION DINAMICA

A partir de los trabajos de evaluacién dinfmica desarrollados por
Fauerstein (1979), (citado por Minick, 1991), con sujetes con retraso,
sa sientan las bases para la elaboracién y puesta en préctica de
astrategias de evaluacién alternativas a la medicién estAtica.
Posteriormente, como una derivacién de los trabajos de vigotsky sobrae la
Zona de Desarrollo Préximo (citado por Wertasch, 19085), s8se eatablecen las
bages para evaluar el aprendizaje potencial que es posible alcanzar.

La consideracién de procesos autorregulatorios de aprendizaje y del
desarrollo en la Zona Proximal, se ha visto acompafiada de estrategias
especificas para sau evaluacién. Ppor ejemplo, Ann Brown (1987), ha
sugerido que la investigacién de procesos autorregulatorios, incluya
tanto la deteccién de habilidades autorregulatorias, como la promocién de
las mismas. Otros autores como Mearig (1991) sugieren que scbre todo con
nifios pequefios, debieran desarrollarse estrategias de evaluacién dindmica
que permitieran descubrir "lo que puede ser aprendido con una busna
enseflanza®. Esto daria también la posibilidad de identificar y reconocer
el surgimiento y desarrolle de habilidades cognoscitivas para su manejo

pedagégico.

una propuesta derivada de lo anterior, incerporarfa una evaluacién

integral en dos fases:
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BVALUACION ESTATICA en la que el aplicador no propoxciona ninguna
clase de ayuda a la persona para resolver los problemas planteadaos.
La solucién personal de dstos determina su nivel de rendimiento
inicial. Las puntuaciones obtenidas representarfan una estimacién de
su potencial actual, més no de su potencial de habilidad
autorregulatoria a futuro, as; como su capacidad de aprendizaje y

transferencia.

EVALUACION DINAMICA en la que ee incluys la provisién de formas de
ayuda diferentes y graduadas (de lo general a lo espacifico) que se
proporcionan cuando el nifio no puede responder adecuadamente a los
problemas, De este modo, es de esperarse que el nific pueda ir
adquiriendo c¢iertas habilidades necesarias y que tal wvez no posee o
atn no sabe emplear correctamente para la solucién adecuada a los
problemas que se le presenten. Las diferentes técnicas que emplean
los instrumentos de evaluacidn dindmica, son de gran importancia para
detectar el nivel inicial de las habilidades del nifio y tambidn para
proyectar el nivel potencial de habilidad para la solucién de
problemas a futuro. Come sefiala Minik (1987), Vygotsky diastinguié
antre laa funcionea que se encuentran complsatamente desarrolladas y

las que Sa oncuentran en proceso de maduracién. Las primeras forman

parte de la actividad cognitiva i diente y pued ser esvaluadas

utilizando técnicas de evaluacién esté&tica. Las segundas se

manifiestan solo cuando un nifio estd trabajando en colaboracién con
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un adulto u otro nific mds competents. Esta situacién darfa lugar al
emplec de técnicas de evaluacién dindmica. Desde esta perspectiva,
tanto el examinador como el educando ae involucran activamente en una
relacién en la que a través de un monitoreo permanente se busca
inducir un aprendizaje activo.
Des nociones importantes a considerar en este sentido para abundar en la
propuesta de la Evaluacién Dindmica son lan que se refioren a la 2OMA
PROXIMAL DE DESARROLLO Y FEL APRENDIZAJE COOPERATIVO © ENSERANZA
RECIPROCA. En el caso del preaente trabajo de tesis, estos aspectos
revisten particular importancia ya que precisamonte lcs objetivos de la
misma se ozéaniza.ron en torno al anélisis del proceso a través del cual
loa nifics podfan llegar a desarrollar habilidades de autorregulacién para
la solucién de problemas matemiticos. Espacificamente ae buscaba indagar
8i la creacién y organizacién de un ambiente adlico en el que se ofrezcan
oportunidades de aprendizaje significativo individual y rveciproco (con
gemajantes o adultos mids capacitados), permite el andamiaje y la
construccién de entructuras de pensamiento autorregulatorins con las gue
los nifios pueden incorporar més fécilmante los contenidos académicos
previntos. En congruencia con dicha ﬁropuasta, sa disefié y valoré una
Prueba de Evaluacién Dind&mica para la Solucidén de Problemas Matemdticos a

nivel preescolar. Su fundamentacién se basa en los siguientes elementos:

A. TA 20NA PROXTMAY, DE DESARROLLO
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La autorragulacién se refiera a la solucién de la tarea en forma

independienta por los pegq ¢+ Y se contrap a la regulacién externa

{de otros) que p las tas comunicativas usadas por 1los

expertos para regular la conducta de é&stos. Algunos autores como McLane
{1987) y Hickman (1987), han desarrollado esatudics en este campo
valorando loa efectos especificos del empleo de "expertos® de dos clases:
madres y nifios expertos en la tarsa. Los resultados encontrados
demuestran que la naturaleza y calidad de asistencia que reciba un nifio
afecta el grado de destreza que adgquiera y favorece o entorpace el
proceso de autorregulacién y la creacién de una zona de desarrollo
préximo genuina.

vygotsky introdujo la nocién de 2Zona de Desarrollo Préximo en un
intento por reasolver los problemas précticos de la pasicologia educativa.
Madiante el planteamiento de Jla evaluacién de las capacidades
intelectuales del nifio y la evaluacién de las prdcticas instruccionales,
vygostky establecié una relacién especifica y compleja. La instruccidén
crea la zona de desarrollo préximo en tanto que es factible suponer que
un nifio puede hacer mds cosas cuando colabora con un adulto que actuando
por si solo.

sin embargo, esto no significa que puedan fijarse arbitrariamente
loa limites de desarrollo superior, ya qgue este #6 halla daterminado por
el entado de desarrollo del nifio y sus posibilidades intelectuales. El
concepto de zona proximal de desarrollo deetaca el hecho de que existe un

nivel de desarrolleo actual y uno potencial. De esta forma, la zona de
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Desarrollo Préximo serfa considerada la distancia entre el nivel actual
de desarrollo tal como es determinado por la solucién independiente da
problamas y el nivel potencial de desarrollo que seria determinado por la

solucién de problemas bajo la gufa o supervisién de un adulto o en

colaboracién con fleros maB cap . (Vygostky, 1579).

Esta consideracisn implica que un nifio al estar interactuando con

otroa (adultos, maestros, expertos o parsonas mip cap. )}, no sol

podrd desarrollar organizaciones cognitivas més complejes que aguellas
que manejaba antes de la interacecién, sino que como rasultade de ella o
por influencia de 1la misma, podr organizar por sf sgolo nuevas
coordinaciones e internalizar las estrategias de instruccién utilizadas
por la persona experta que le permitirdn solucionar otro tipo de
problemas o tareas diferentes.

La zZona de desarrollo préximo debe determinarse conjuntamente por
el nivel de desarrocllo del nific y la forma de 4instruccién implicada. No
ea una propiedad del nifioc ni del funcionamiento interpsicolégico por sf
solog. La instruccién en la zona de desarrollo préxima estimula la
actividad del nifio y el funcicnamiento de sus procesos de desarrollo, que
solo son posibles en la esfera de la interaccidn con las personas que lo
rodean y en colaboraciSn con alguien., E1 curso del funcionamiento
interpsicolégico, 8i es estructurado, permitir que se maximice el
craecimiente del funcionamientoe intrapsicolégice. bDicha estructuracién
depends de gue el adulto efectivamente propicie la transferencia gradual

de regulacién y control durante las sesiones instruccionales.
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Dentro de lom procesos de Evaluacién Dinémica, la nocién de la ZONA
PROXIMAL DE DESARROLLO va a permitir examinar aquellas funcionea que adn
ne se han estabilizado, peroc que se encuentran en proceso. Ademéa permite
proyectar a futuro la capacidad de rendimiento de una persona para
aprender, (Brown, 1987).

Este tipo de trabajos aplicados al dmbito educativo toman en cuenta
bdsicamente tres elementos:

a) la actividad constructiva del alumne en la construccidén de su
aprendizaje escolar.

b) el papsel del expsrto (docente ¢ compafiexcs de clase con mayores ©
mejores habilidades de aprendizaje) para la promocién, mantenimiento
y guia de la actividad constructiva de los alumnos.

c¢jla forma en que se estructura la relacién pedagégica en funcién de

contenidoa escolares especificos.

La actividad constructiva del alumno pone de relieve por una parte,
la influencia educativa que ejerce el profesor y por la otra , los
resultados del aprendizaje. Esto ea, los alumnos no construyen
aprendizajes ni significados sobra cualquier contenido, sino scbre formas
culturales ya construidas, elaboradas a nivel social que son mediados y
promovidos a través de la actividad del profesor (Ginsburg 1983). Este
proceso ha sido explicado deasde la perspectiva de los trabajos de
Vygotsky como la ceonstruccién de un proceso de andamiaje en la zona de

dasarrollio préximo en donde a partir de la interaccién de un nifio con un
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adulto o con otro compafiaro m&8 capaz, en el nivel de funcionamiento
interpesicolégico, se pueds potancialmente conducir a la resolucién
independiente de problemas en el nivel intrapsicolégico, (Vygotsky, 1979;
Wertsch, 1985, 1987).

El andlisis del desarrollc de la funcién docente en la Zzona de
Desarrollo Préximo permite también establecer loe lfmites de competencia
(inferior y superior) en gue se encuentra un nifio. En los limites bajos
se encontrarian leos "frutos®” del aprendizaje o deearrollo que ya fuercn
logrados y en los limites superiores la competencia emergente que se
puede desarrollar por las interacciones que ocurran en un contexto de
apoyo, (Brown, y €Cols. En Prensa). Este tipo de situaciones de ensefianza
aprendizaje conocidas como “Ensefianza Reciproca" pueden crear, como
seﬂ;lan Mcmillan & Xeitz (1986), auténticos contextos de aprendizaje
colaborativo a través de nexos de apoyo social, metas compartidas e
instruccisén modelada e incidental que lleven a los nifioa a operar en los

limites de compatencia superior.

El concepto de la 2ona de Desarrolle Préximo as{ como las
aportaciones de la Teorfa Pasicogenética, tienan implicaciones importantes
también para el Disefio de Pruebas de Diagnﬁlatico ¥ en la Evaluacién
Dindmica del Aprendizajes ya que, en congruencia con esta concepcién, se
.puaden disefiar instrumentos de evaluacidén cuyos parimetros tomen en

cuenta los limites (actual y potencial) de dasarrollo de habilidades
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generales y especfficas para la solucién de problemas y el logro de

metas. Esta estrategia de evaluacién implica los siquientes supuestos:

L] A través de las interacciohes tonh personas mé&s competentes, los nifios
alcanzan niveles superiorss de pensamiento y desarrollo.

L] Esta interaccién posibilita ademds que, por el mecanismo de
internalizacién, los nifios lleguan a utilizar formas de conducta en
ralacidén a sl mismos gque otros utilizaron antes en relacién con
ellos. Este proceao de autorrequlacién posibilita que a la vez que
moniterean y evaldan su efectividad, los nifios desarrollen el
control de procesos psicolégicos necesarios y adecuados para la
solucién de problemas asi como estrategias especificas para el logro
de una meta, {Rojas ~ Drummond, y cols. 1989).

. Todo instrumentoe de evaluacién dindmica contempla la poaibilidad que
tiens el niflc de operar en la solucidn de problemas y el logro de
metas con un potencial de aprendizaje que se pusde categorizar en
niveles espacificos que pueden cuantificarse y cualificarse ain la
rigidez de una evaluacién esténdar.

A partir de las consideraciones anteriores, cabe destacar la

importancia de distinguir entre aprendizaje y a, como p

que aunque =se relacionan son independientes. Por un lado existe un

educando que, como sefialan entre otros autores, Vergnaud & Durand (1983)

y Labinewicks (1985, 1987) emprende de manera activa su experiencia de

apr

dizaje con idos espacificos, y por al otro una organizacién
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institucional (objetivizada en 1la préctica docente) gque responde y
organiza lo que el nifio estf tratando de hacer., La comprensi¢n de esta
relacién asf como de la experiencia peicolSgica que vive el educando es
fundamental para poder explicar de manera més fidedigna las condiciones
concretas en que se realiza este proceso psicopedagsSgico y poder dotar a
los participantes directos del procese (docentes y alumnos) de
herramientas para mejorar el procesc.

Lo anterior pueds ser también una estrategia efectiva para la
prevencién de problemas de aprendizaje. Esta prevencién, c¢omo citan
Wallace y Mcloughlin (1979) debe involucrar la correcién de eatrategias
de enseilanza durante los primeros afiocs escolares a partir de que se
eliminen factores indeseables que obstaculizan el desarrollo de un nifio
en la escuela. Esta tarea de prevencién deeda el nivel preescolar debe
entenderse como la organizacién de actividades psicopedagégicas
necasarias y adecuadas para el desarrollo de los educandos y estid aujata

a investigacion tanto en su programacidn como en au evaluacién.

B. EL APRENDIZAJE COOPERATIVO O LA ENSERANZA RECIPROCA

La organizacién colectiva puede cumplir un papel muy importante

para la realizacién de tareas complejas, ya que al g r un int bio
de opiniones y acciones, se astablece la infraeatructura bésica
suficiente para la progresién cenmecutiva del rendimiento intelectual. El
trabajo colectivo puede ser superior al individual cuando se estd

iniciando la construccién de una nueva habilidad o instrumento
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cognoscitivo, (8i es que el individuo no cuenta con loe elementos bgsicos

suficientes para desempefiarse por ai solo).

Como refieren Campione y Brown (en prensa), en tareas de solucién
de problemas, gran parte del aprendizaje involucra la transferencia del
control ejecutivo del experte al nifio. Este experts (algln compafiexo ©
adulto mds capacitado) y de servir como organizador da experiencias y
estrategias para la resolucisn del problema y en la medida en que se
enatablezca la cesién gradual del centrol al nifio, puede favcrecerse el
desarrollo gradual de regulacién de habilidades inicialmente
exparimentadas por el nific en un contexto social. Las actividadea
repetidas con el experto pueden extender de manera positiva las
limitaciones del nifio hasta desarrocllar en 61 su potencial de aprendizaje
para adquirir mayor dominio de sus capacidades autorregulatorias. La
aplicacién de este tipo de capacidades pueden ser llevadas a cabo en
diferentes momento de la ejecucion de una tarea determinada, permitiendo
que la ejecucién sea més adecuada y efectiva. En cste sentido como
sugieren Rojas y cols. (en prensa), el patrén de desarrollec de les
procesoa autorregulatorics estaria mds en funcidn del dominio particular
en que se estd tratando la tarea o problema, que de la etapa de
desarrollo en que se encuentre el asujeto. Por ejemplo, los nifios pequefios
pueden manifestar ciertas habilidades autorregulatorias para resolver
algunas tareaa como el armado de rompecabezas, ensamblado de partes, etc.

sin embargo, habrd otro tipo dea tareas o problemas de orden aspacffico
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gque requerirdn de la aplicacién de estrategias m&s Bofisticadas o
complejas para darla solucién y cuyo patrén de desarrollo se expande por

un lapso de tiempo mucho m&s extenso, a veces hasta la edad adulta.

La Ensefianza Reciproca ha sido empleada fundamentalmente en el 4rea
del lenguaje oral y escrito para la adquimsicién de habilidades generales
para la solucién de problemas, (Brown & Reeve, 1987; Brown & Palincsar,
En prensa), y en el dmbito de las matemiticas (Brown, Et. Al, En prensa).
Esta dltima &rea  ha sido conceptualizada como el desarrollo de un
procesc reflexivo que permite a los nifics no solo la solucién eficlente
de algoritmos aritméticos, sBino una comprensién significativa de aus

caracteristicas y propiedades.

La aplicacién de actividades tales como el cuestionamisnto, el
desarrolloc de rea@menes, la explicacién, la préctica de juegos, la
prediceidén, etc., han demostrado ser estrategias adecuadas para el logro
de objetivos de ensefianza y aprendizaje en los niveles de educacién
basica que permiten construir contesxtos significativos do aprendizajo,
(Recamdn, 1989; Kamii & Devries, 1985; sherard, 1985; Zoltan, 1983),
Estas estrategias en lo gensral comprenden fases de reflexidn, de
planeacién, de solucién y de evaluacién en las que ademds de las
caracteristicas propias del proceso es posible valorar la cantidad y tipo
de ayuda gque los nifios necesitan para poder tratar con problemas que no

son capaces de resolver por si mismos. En este proceso, todos los
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miembros del grupo retoman la funcién de gufas en el prendizaje y son
responsables de orquestar la discusién y apoyo critico. La reciproca
naturaleza del procedimiento garantiza el compromiso de cada miembro dsi
grupo en actividades de aprendizaje. El didloge da inicio a la discusién
por preguntas y respuestas en la temitica principal y finaliza con una
sinteais de las actividades y resocluciones de la tarea en cuestidén. si
hay desacuexdo, el grupo retoma la discusidén hasta lograr al consenso. La

ensefianza reciproca puede gquiar por sus caracteristicas al aprendizaje

B tivo y prop jiona el andamiaje experto del maestro, adulto o

persona més capacitada.

Los principica del Aprendizaje cooperativo que propician el
desarrollo de la autonomia se pusden resumir de la siguiente manera:

. Propiciar un ambiente de aprendizaje dentro dea grupes en el que se
intercambien ideas y experiencias y se comparta la responsabilidad
para resolver prcblemas y realizar tareas dentro de diferentes
dominics o 4reas.

[ Que lcs miembros de los grupos manaejen diferentes niveles de
competencia, para gue a través de la interaccldén se propicie quea los
menos expertos vayan ndquir;'iendo mayor grado de competencia dentro de
zonas de desarrollo préximo.

L) Dentro de los grupos, que los miembros adopten varias
responsabllidades y papeles, en forma xotativa con el £in de que

todoa participen y experimenten actividades diversas.
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. Se permita el andamiaje entendido como un proceso diferanciado de la

instruccién que consiste en proporcionar ayuda durante el proceso de

ensefl - aprendizaje gdnicamente cuande el nific lo necesite y

dejarle resolver eolo la situacién o el problema cuando pueda
resolver acertadamente. La promocién de la autonomia supone un
proceso en el que mds que dirigir la conducta se regula mediante
cuesationamientos tales como "iPor quéz®, ":Qué?-~, “cémo?, ““:;Para
qué?®, etc. La sensibilidad juega un papel fundamental para el ajuste
de ayudas ya que debe adacuarse al nivel de desarrollc y competencia
del nific. El otorgamiento de la ayuda debe disminuirse gradualmente

para que el nifio vaya logrando cada vaez mayor control de la tarea Yy

en ¢ ia se pr van en 61 habilidades autorregulatorias para
la soluci6én de problemas.

- Que el maestro promueva tanto el conflicto cognitive come ia
congruencia cognitiva, Eato es, la actividad instruccional debe ger
tal que tienda a crear duda a partir dal cuestionamiento de los
razopamientcs Torrdéneos® que da un nifio pn’ra la solucidn de un
problema dado, pero también aportar justificaciones, argumentos o

contraargumentos que conduzcan a la reflexién y la sintesis.

otra aportaciém igualmente significativa para el aprendizaje
escolar da las matemdticas, han sido los trabajos de Kamii (1%85). El eje
central de los mismos ha sido la sugerencia de formas de trabkajo que

sustituyan la enseflanza tradicional de las matem&ticas. La orientacién
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teérico - metodolégica que sustenta a esta propuesta supone una
conceptualizacién constructivista del aprendizaje y de la ensefianza como
actividad que prioriza el aprendizaje activo y la educacién centrada en

el nifio. De aqul se sugieren dos tipos de actividadea:

1. Aprovechamlento de situaclones eacolares cotidianas.

Los principios que orientan a estas actividades son:

a) Estar constantemente alerta ante 1la aparicién de psitusciones

propicias (las cuales se presentan muy frecuentemente), por lo gque el
adulto (maestra) tendr& que estar preparado para reconocerlas Y
utilizarlas.

b) No temer a los problemas diffejlen. En ocasiones los nifios sa ven

confrontados con problemas mé&s diffciles de los que pueden rasolver,
pero es necesario gue lo hagan a fin de que adguieran confianza en su
propia capacidad para resolverlos.

a) No pensar gue ge estd perdiendo el tiempo. Muchos maestros creen no

tener ¢tiempo para organizar debates colectivos para tratar los
problemas gue se plantean, debido al programa gue tienmen que cubrir.
Habré que tomar en cuenta que no solo puade hallaree material dtil em
los objetivos contenidos en los programas de estudio y en los medios

{materialea y actlvidades empleados para alcanzar log objetivos).

2. - Juegos colectivos que fomenten el aprendizaje de la aritmética,
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Los principleos que sugiere Ramii para el empleo de los juegos son los

a)

b)

<)

siguientes:

Eleccién de juegos: 1) que no sean demasiado féciles ni demasiado
dificiles para el nivel de desarrollo del nifio, aunque ei comenzar
con los mds sencillos, 2) elaborar materiales como dadoe con puntos y
con cifras en combinacién con otros sistemas como los bloques, 3)
organizar los materiales de juego para su manejo rdpido, incluso por
los nifios mismos.

Pregentacién de jueqos: a) ejemplificar con un grupo pequefio de nifios
delante de la clase para que vaan como se jusga, b) jugar el -juago
con varios nifilos para que é&éstos engefien a otroa, c¢) en juegos
complejos la maestra debe jugar con todos los nifios (organizados en
grupos pequefios), d) en ocasiones los nifios ya conocen algunos juegos
por lo que se les debe preguntar sl necesitan explicacién porgue hay
veces que a ellos les gusta descubrirloa.

Participacién en los duegos: a) seguir las ideas de los nifios y sus
manera de pensar, nce imponer vregdlaa, por ejemplo ellos pueden
organizar formam para iniciesx (turncs) y proceder. Se suglexe
establecer reglas por acuerdea, bh) dar a los nifies tiempo para
pensar, sobre todo a los més desaventajados (menos h&biles o para }os
que les cuesta més trabajo entender), c) fomentar la interaccién con
los compafieros, que todos los nifios hablen o intercambien sus puntos

de vista.
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d) Einalizar 1los Jueqos: 1) restar importancia a la competencia y
simplemente preguntar a los nifios que guieren hacer a continuacién,
2) es necesario darles a los nifios la oportunidad de que hablen entre

sf sobre lo que acaban de hacer.

El empleo de los juegos colectivos constituye, segdn Kamii,un medio
suficiente y mucho més eficiente que las lecciones y hojas de ejercicios
para aprender la aritmética a nivel preescolar ya que fomentan 1la
interaccién social y proporcionan retroalimentacién entre los compafieros.
En el contexto del juego los nifios pueden practicar la adicién y otras
actividades numéricas en forma estructurada, en la cual se ven motivados
para pensar en combinaciones numéricas y recordarlas. A nivel del

{ento légico &tico, la confrontacién de puntos de vista puede

ser de gran utilidad para acrecentar la capacidad del nifio para razonar
a niveles progresivamente mayores. Las interacciones sociales conducirén
ain duda a que los nifies vayan siendo cada vez maAs auténomos moral e
intelectualmente. La autonomia intelectual es la capacidad de manejarse
por s{ mismo con base en criterios o juicios conatruidos por el propio

individuo.

Da acuerdo con Kamii (1985), la habilidad natural que desarrolla el
nifio para pensar légicamente, conetruir la nocién de ndmero o inventar la
aritmética, radica en buena medida en la interaccién social o mas

especificamente en la actividad mental que tiene lugar en el contexto de
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intercambio social. Los nifios no requieren de una ensefianza directa para
poder progresar en su conocimients del ndmero y el aprendizaje de las
matemdticas. En vez de allo, el propiciar conflicto cognitive en un
contexto social, preferentemente lddico, con frecuencia da como resultado
el logro de un nivel superior en su pensamiento. Sin embargo, el prograso

de un niflo estar& en funcidn del nivel que ya ha alcanzado.

El empleo del juego ccmo modio para el ap dizaje del P de
nGmero y razonamiento matemftico por una parte crea un ambiente de
aprendizaje pertinente para lncentivar al nifio a pensar con el propdsito
de aportar y/o defender sus argumentos ante sus compafieros, y por otra
destaca la idea de qua las matemiticas son algo intangible,
incomprensible o que debe ser memorizado. AGn cuando el conocimiento
16gico matemdtico, es algo que se desarrolla a travéds de la abstraccién
reflexiva personal, en el contexto del juego y la interacecién social, loa
adultos o los semejantes del nifio puedan "decir® o "hacer" cosas que
propicien duda en el nifio oobre sus propias ideas o lo induzcan al
entablecimiento de nueves rolacionos. En osts sentido, Ramli, suglere gque
al interior del salén de clases, tanto el aprovechamiesnto de las
situaciones cotidianas, como el emplec de cierto tipo de 3juegos son
alementos viables para el desarrollo del pensamiento matemitico. Esto se
debe a qua son aituaciones idéneas para trabajar con las matemAticas y
proporcionan retroalimentacién de los propios compafieros y del proplo

nifio,
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En sinteeis, tomando en consideraci6n que el conocimienta légico
matemdtico es construido por el nific a través ds abstraccién reflexiva,
el entorno social es importante en tanto que puede apoyar dicha
reflexién. Los nifios no necesitan la ensefianza directa para progresar en
el conocimiento matemdtico, sin embargo, @mer confrontades con una idea
que les conflictde, con frecuencia favorece al salto a2 un nivel superior
de penamamiento, El entorne social y las relaciones entre las personan y
con respecto a objetos de conocimiento influyen en dicho desarrollo
intelectual propiciando las condiciocnes propicias para la presentacién
del conflicto y estableciendo las bases motivacionales que impulsan al
nifio a establecer nuevas relaciones. En este sentido, el usc de los
juegos colectivoa puede representar una lternativa de trabajo fundamental
para el aprendizaje de las matemdticas y la promocién de autorregulacién
en tanto que como ya s8e menciond anteriormente contiens elementos
motivacionales y significa una actividad esponténea y frecuente en el
nifio; favorece el desarrollo intslectual al constituir un aespacio de
experiencia, interacci6n e intercambio de ideas y confrontacién de puntos
de viesta ( & partir del rendimiento diferanciado que se apracia en los
nifios. Este proceso de car&cter social también favorece que el nifio
desarrolle habilidades para el reconocimiento y poaterior apropiacién de
formas de conducta, astrategias, conocimientos, etc. convencionales

mediante procescs de dascentracidén y autorregulacidn.
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EnFe dltimo aspacto destaca por ser motivoe de interds de 1la
presente tesis., El desarrollo de procescs autorregulatorios al interior
de un espacio de intercambio social en el que s8e promueva la
interiorizacién gradual de estrategias para la aolucién de problemas
significa una alternativa importante y viable de trabajo escolar.

Con base en lo anterior. se pueden derivar de esta propuesta

principios generales de ensefianza que consisten en:

¥  Reducir el poder de los adultos (maestros, padres, etc.) tanto como
pea posibla e intercambiar puntos de vista con el nifio. Esto implica
la evitacidén de premios y castigos ya que casi siempra se ejerce
pode;.' a través de ellos.

¥ Pomentar el intercambioc y coordinacién de puntos de vista entre los
alumnos .

¥  Animar a los nifice a gque plensen por sf mismos (en vez de recitar
respuestas corractaam) y a que participsn en actividades motivantes
que fomenten au iniciativa.

v pstablecer las_baseg_para el desarrollo de estrategias de _evaluacién
dinémica congruentas con aata aproximacién.

Un comentario final con respecto a la Evaluaci6n Dinémica como
préctica de intervencién psicopedagégica. si bien es importante reconocer
la necesidad de optimizar el quehacer pedagégico con técnicas o

procedimientos alternativos como lo es la propussta de evaluacidn
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din&mica, no debe ser considerada comc una panacea educativa. Como sefiala
Minick (1987), al evaluar el estado actual del desarrolle de un nifio y
encontrar o "influir" en la construccién de la Zona de Desarxrollo
Proximal, la meta no debe ser evaluar la eficiencia del aprendizaje o
determinar el desarrcllo potencial dltimo, sino lograr una evaluacién
completa del estado actual del desarrollo de las funciones y estructuras
intelectuales.

considerando 1lo anterior, cabe destacar la importancia de
desarrollar y probar estrategias espacificas de intexvencion

psicopedagégica para 1la evaluacién dindmica y 1la promocién de

aprendizajes académicos en distintas &reas que an efecti la
zona de desarrollo préximc. Es por ello que, con base sn los lineamientcs
tedrico metodolégicos anteriores, se llevé a cabo un estudio que se
describe en el siguiente capitulo. Los objetivos del mismo se organizaron
en torno al andlisis del proceso a través del cual los nifioa podfan
llegar a desarrollar habilidades de autorregulacién para la solucisén de
problemas matemdticos. Especificamente se buscaba indagar si la creacién
y organizacién de un ambiente aflico en el que se ofrezcan oportunidades
de aprendizaje significativo individual y reciproco (con semejantes o©
adultos m&s capacitados), permite el andamiaje y la construccién de
estructuras de pensamisnto autorragulatorias con las que los nifios pueden
{ncorporar mds fdcilmente los contenidos académicos pravistos. Asimismo,
se describa la estrategla formulada para la evaluacisén dindmica de la

solucién de problemas matemiticos en este nivel educativo. Como producto
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de este trabajo, fué elaborado un instrumento de evaluacién dinédmica

pertinente para sl &rea y nivel preescolar. (Ver Anexo 2), Cabe sefialar
gue dicho instrumento fué utilizade por primera vez en la prasente
investigaci6n, y que ya le fueron aplicados andlisis estadfsticos para su

depuracién y validacién interna. {La segunda veraidén del instrumento ae

presenta en el Anaxo 3).



CAPITULO IV. METODO
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CAPITULO IV. METODO

A. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

1) Evaluar los efactos que ejerce la aplicacién de los principios del
aprendizaje y el andamiaje sobre la «capacidad de solucién

independiente de problemas matemAticos a nivel presascolar.

2) P un instr de evaluacién dindmica para la evaluacidn de

solucidén de problemas matemdticos a nivel preescolar.
B. SUJETO] Y ESCENARIO

En el estudio participaron cuatro maestras con sus xespectivos
grupes del tercer grado de educacién preescolar: 86 alumnos en total que
provenian de dos escuelas oficiales de la SEP ubicadas dentro de la misma
zopa escolar: Dologacién Benidto Judrez, D.F. Dichas escuelas f%ueron
seleccionadas por representar dos modalidades distintas de orientacitn
curricular, E1 nivel socioeconémico de los sujetos fue caracterizado como
medio bajo a partir del andlisis de los cardex de los alumnos que exiaten
an poder de la SEP.

Las eacuelas fueron:

(1) Jardin de Nifios *A. Makarenko", ubicada entre las Avenidas de br.
vértiz y Municipio Libre que desarrolla su préctica educativa a

través del curriculum con Orientacién Cognoscitiva {COC).
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{2) Jardin de Nifios *"M.C. Saavedra® ublcada entre las calles de

Repdblicas y Tokio que desarrolla su prictica educativa a partir de

lea lineamientos del currfculum oficial de la SEP.

De cada escuela se eligieron dos grupos da trabajo, uno de elioa

fua asignado como Grupo Expaerimental y el otro como Grupo control. Des

aste modo se obtuvo un total de 4 grupoo:

@

a)

<)

Q)

De la Escuela Makarenko (1}:

Grupo 1 (Experimental).- conformado por 23 alumnos, 13 nifios y 10
niftas.

Grupo 2 (Control).— conformadc por 21 alumnos, 11 nifioa y 10 nifias,
De la Escuela "saavedra” (2):

Grupo 3 (Experimental).- conformado por 22 alumnos, 11 nifies y 11
nifias.

Grupo 4 (Qontrcl).- copformado por 20 alumnos, 10 nifies y 10 nifias.

ge utilizeron tras tipos de escenarioa:

a)

b)

para las actividades propias del Programa de Formacién Docenta, se
utilizé un salén de la escuela (1) que por la disponibilidad de
aquipo audiovisual permitié eate uso.

Para ol desarrollo de las actividades docentes ae trabajs dentro del
salén de clases de cada docente Yy grupo seleccionado dentro del

horario habitual.
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©) Para la aplicacién de las evaluaciones individuales de los nifica, se

empled un cubiculo dentro de cada escuela.

€. INSTRUMENTOS UTILIZADOS

Materiales de Preprueba y Pogpryeba pars alumnogi

4 Instrumento de Evaluacién DinAwmica de Solucién de Problemas en ol
frea de las matemAticas especificamente de conteo, suma, resta,

identificacién y representacidn numérica.

Lo que caracterizé a este instrumento fué que sus reactivos se elaboraron
tomando en cuenta los contenidos y objativos que sefiala el Programa
Oficial vigente de Educacién Preescolar de la &EP, ofreciendo al mismo
tiempo la posibilidad de resolverlos en distintos niveles dependiendo de
la clase y cantidad da ayuda que pueda requerir sl nifio. Este inatrumento
de evaluacién dindmica que originalments fué disefiado por Alatorre y
Rojas- Drummond (1990), tuve la ventaja de ofrecer informacién adecuada y
necesaria sobre la forma en gue los nifies aprenden, operan y autorregulan
sus estrategias para la solucién de problemas matemfticos. (Ver Anexo
1). Para fineas de esta investigacién, este instrumento fué analizado,
refinado y acmetido a anflisis eatadfeticos para la validacién de sus
reactivos. Los componentes de sesta prueba fueron: Prueba de conteo,
Prueba de problemas de sSuma, Prueba de problemas de Resta, Prueba de
Produccién Numérica, y Prusba de Identificacién Numérica. Los problemas
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matemdticos de nivel preeascolar fueron definidos como tales 8i hacfan

alusisn a:

l.-

q.-

5.-

operaciones de conteo de materiales concretos cuya cantidad no
rebasaba 30.

operaciones de suma de dos cantidades de 2 digitos cada una y cuyo
resultado no rebasaba la cantidad de 15.

operacionas de resta de dos cantidades de 1 digito cada una y cuyo
resultado era menor de 9.

operaciones de representacién numérica de los ndmercs del 1 al 10.

cperaciones de identificacién numérica de los ndmeros de 1 al 10.

{Var los Anexos 1 y 2}.

Prueba Monterray en la parte relativa a Cconceptualizacidén del

Namero. (Seriacién, Clasificacién y cConservacidn de Ndmero).

El propésito de la aplicacién de esta prueba, elaborada en la
Direccisn Ganeral da Educacién Especial de la Secratarfa de Educacicn
Pdblica, fué gque aportera Jinformacién para la clasificacién y
ubicacién de los nifios con respecto a su nivel de conceptualizacién
del ndmero y gque dicha informacién pudiera correlacicnarse con los
resultados obtenidos en la Prueba de Evaluacién Dinémica. Los
camponentes de la Prueba Monterrey fueron: Prueba de clasificacién,

Prusba de Seriacién, y Prueba de Conservacién. (Ver Anexo 3)

n



¢ Videograbaciones en  momentos especSificos programados del ciolo

escolar,

Dichos videos tuvieron el propésite de regletrar e ilustrar
posteriormente la manera en que se desarrollaron las condiciones
de trabajo dentro del aula. Eato es, constituyeron evidencia empirica de
cémo se desarrollaban y evaluaban las actividades propuestas a lc largo
de las experiencias de formacién docente para promover en leoa nifics la
interiorizacién de noclones mateméticas y autorrequlacién en la
planeacién y solucién de problemas matemf&ticos. Estos audiovisuales
fueron utilizados como material did4ctico bésico para laa actividades de
formacién docente.

Los mecmentos programados pava lae videograbaciones del trabajo de
las maestras fueron:

a) al inicio del ciclo escolar y antes de iniciar el procedimiento
experimental (a los grupos experimentales y controlea)

b) semanalmento durante el tiempo que duraron las experiencias de
formacién y capacitacién docente, (a los grupos experimentales) y

©) al finalizar el ciclo escolar (a los grupes eXperimentales Y

controles).

La duraclén promedio de las mesiones de videograbacién fué de 407,

dependiendo de loes propdaitos de cada actividad prevista por la maestra.

picha actividad podia ser deasarrollada en grupo pequefio o con todo el
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grupo. Las masstras reportaren que en el caso ds gque se trabajara con un

solo equipo para la sesién de videograbacién, repetian la misma actividad

con el reato del grupo en sesiones fuera de la de registro para completar

el trabajo con el grupo.

1)

2)

3)

Materiales para el procedimlento:

Para la aplicaciton de la Prueba de evaluacidén dindmica se emplearon
imigenes tridimensionales de la figura de "Peggy": personaje clépico
de caricaturas infantiles que era el sujeto a quien se hacfa alusién
directamente en la presentacién de loa problemas mateméticos.
Asimismo para la representacidn concreta de las cantidades se
emplearon dulces y galletas.

Para la aplicacién de la Prueba Monterray se emples el material
especffico de 1la misma que consiste en figuras geomé&tricas de
pl&stico da .5 cm de espesor en tras formas diferentes : cuadrades,
trifngulos y circules; de tres tamafios cada una de las formas
geométricas: pequefia, mediana y grande y tres colores difserentes de
cada una de las formas: rojo, azul, y blanco.

para ol desarrollo de las actividades docentes que se propusieron
semanalmente en las sesiones del programa de formacién docente, se
utilizé material educativo especifico para cada actividad que

coneistlié en Juguetes y Materiales educativos (mufiecca, dados, juagcs
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D.

1.

de mesa, ete.), que fueron empleados en Jjuegos ecolectivos y
actividades de aprendizaje reciproco, soccio-instruccicnal. Los
materialea y juegos empleados en el salén de clases por las maestras
de los grupos experimentales fué trabajado durante las sesiones de
formacién y capacitacién a fin de demostrar directamente su
funciocnalidad en los procesos de enpefianza reciproca para desarrollar
habilidades de solucién de problemas en el &rea de las matemiticas.
Algunos ejemplos de estos juegos son: Dominds (Mickey y Co., ¥y
Catarinas), Juegos de mesa come *"Qcas®”, "Serpientes y Escaleras®,
"Memorama® de ndmercs (Fun Numbers), “"Carrera de MatemAticas",
"Guerra" y Juego de Mercado {de mesa Yy aquel organizado a manera de
escenificacién entre cada docente y su grupo de alumnos). En el Anexo
4 se presenta una relacién de juegos propuestos por Kamili (1985) para
promover aprendizaje cooperativo. otreas materiales auxiliares

aportados fueron: cartas, dados, pirinolas y pizarrcnes com 4baco.

REGISTRO

sSe llevaron a cabo dos tipos de registros:

- rara todos los docentes y sus grupos de alumnos, se obtuvierxon
videograbaciones de su trabajo cada vez que se programé el
desarrolle de actividades conducentes al aprendizaje de las

matemdticas. Esta informacién como ya fué sefialado anteriormente,
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tuvo un doble propésito: .por un lado servir como material did&ctico
de apoyo para las propias sesiones de capacitacién, ya que les
permitian a los docentes confrontar y evaluar en una situacién
posterior la actividad propuesta as{ como su propio desempefic. Por
otra parte, este material se constituyé como material empirico de
trabajo psicoeducative que podrfa permitir formular categorias

analiticas do la interacci6én docente alumno desde este enfogue.

2. - Protocolos de la evaluacién de los alumnos tanto de la Prueba de
Evaluacién Dindmica como de la Prueba Monterrsy que permitieron
cotejar su ejecucidén y aprendizaje en dos distintos momentos del

ciclo escolar.

E. PROCEDIMIENTO

El estudio se dasarrollé a través de las siguientes fases:

® I Pase: Seleceién de los Sujetos.—

Al inicio del procedimiento se llevé a caboc la seleccién y
organizacién de los docentes y sus grupos con los gqua Be
inetrumentaron las experiencias de formacién docente. De cada une de
lae ascuelas se eligid al azar al docente del grupo qua recibirfa la

capacltacién y a aquel que fungirfa como control. El propésito
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general de esta fase fué organizar la muestra tanto de nifice como de

docentaes .

'g Fase: Evaluacién dae Pratest.-

Esta fase abarcé la aplicacién de los dos instrumentos de
evaluacién: a) el instrumento de evaluacién dinfmica y b} la Prueba
Monterrey. El propésito general de esta fase fue obtener informacién de
la condicién inicial enr que los docentes planeaban, desarrollaban y
avaluaban su actividad diddctica en al édrea de las metemiticas. Para sello
se les aplicté una entrevista de tipo ablerta. Por otra parte se valord el
nivel inicial en que Be podfa ubicar a2 los nifios con respecto a su
conocimiento e interiorizacién del concepto de ndmero y sus habilidades

generales y especificas para la solucidn de problemas matemAticos.

Este Programa se instrumenté con los docentes que fuexon
seleccionados como Grupo Experimental de ambas escuelas (1) y (2} bajo

los eiguientes lineamiontos:

1.~ seaiones de informacién y diecusién en las que las

investigadoras ofrecieron pldticas y dieron informacién directa sobre
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los princlipios tedricos que explican y sustentan el aprendizaje
reciproco y la autorregulacién para la soclucién de problemae en el
irea de las matemiticas y que en su conjunto se derivaron de loa
postulados de la teorfa psicogenética y sociogendtica y que
conformaban el marco tedrico de la investigacién. Asimismo, se buscé
generar una dinfmica de discusién con la qua ss pretenfa que los
docentes conjugaran dicho conocimiento con su experiencia docente
cotidiana y la orientacién programdtica y curricular que la
orientaba., El interés primordial era que los docentes pudieran
elaborar en congruencia con lo anterior, la aplicacién y desarrollo
da actividades dirigidas a la promocién de autorregulacién en la
solucién de problemas matemiticos en sus educandos. E1 propésito
general de esta fase fué qua los docentes lograran identificar y/o
dlisefiar actividades que dentro de su prdctica docente cotidiana
fueran pertinentes para promover en los nifios autorregulacién y el
degsarrollo de habilidades generales y espacificas para la solucidén de

problemas g les y Aticos de nivel preescolar.

Especificaments ne solicitd que a lo large de las Experiencias de
Formacién Docente se planearan actlvidades concretas derivadas de
los enfoques paicogenético y socioinatruccional que ae consideraran
adecuadas para el desarrollc de habilidades de solucién de problemas

generales y especificos de matemdticas. Adicionalmente a lo anterior,

se buscaba que los d es fueran cap de aprovachar el trabajo
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educativo cotidiano dentro del aula, para propiciar que los nifios
desarroilaran razenamiento 1légico y matemético. Para ello se

programaron sesiones semanalen de discusién, evaluacitn y planeacién

de las actividades d es anteri sefialadas, y de asistencia

para observacién, apesorfa y apoyo al trabajo cotidiano, por lo menos
un dfa a la semana, ademés de seasiones de ocbsexvacién directa y

videcgrabacién de la préctica decente en el aalén de ¢lades.

En el Anexo 6 se presenta una relacién detallada de las temiticas y los

trabajos logrados en cada sesién a lo largo dal estudio, .

® 1V Fasa. Evaluacién de Postest.-

purante esta fase se llevé a cabo la aplicacién de los instrumentos
(1) ¥ (2) citados anteriormente para la evaluacién final del estudio. El
propésito general de esta faso fue obtener informacién acerca de 1la
condicion en que loa docentes, despuéds de cada sesién de capacitacian,
planeaban, desarrollaban y evaluaban su actividad didéctica para el
aprendizaje de las matem&ticas; asf como el nivel en que se podfa ubicar
a los nifios con respecto a su conocimiento e interiorizacién del concepto
de nfimere y sum habilidadep generales y especificas para 1la solucién de

problemas matemdticos de nivel preeacolar.
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F. pisfio

Se empleé un disefio cuasiexperimental con grupe control y grupo
experimental provenientes de dos tipos de escuelas con evaluacién de

pretest y postest.

K

ESTA TESIS MO DERE
SALIR DE LA BIBLIGTECA



CAPITULO V. ANALISIS DE DATOS Y RESULTADOS
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CAPITULO V. ANALISIS DE DATOS Y RESULTADOS

A. ANALISIS Y TRATAMIENTO DE LOS DATOS

Los instrumentos que se aplicaron consecutivamente en dos momentos
del cicle escolax:; Prueba de Evaluacién Dindmica de soclucidén de problemas
matemiticos y Prueba Monterrey representan en general el grado de
internalizacién en el aprendizaje del concepto de nimero y de ciertas
habilidades para la solucién de problemas matem&ticos. A través de su

aplicacién se obtuvo la siguienta informaciédn:

1. Calificacién ordinal del desempefio en cada unc de los componentes o
subpruebas del Instrumento de Evaluacién Dindmica de solucién de
problemas matemédticos. Las subpruebas fueron Conteo, Suma, Resta,

Identificacién Numérica y Representacién Grdfica de Ndmercs.

2, Calificacién ordinal del desempefic en cada uno de los componentes o
aubprusbas de la Nocidn de Nimero de acuerdo con la Prueba Monterrey.

Las subpruebas fueron Clasificacién, Seriacién y Correspondencia.

con estos datos Bse realizé primeroc un anélisis descriptive de
medianas de ejecucién manejados en valores absolutos para cada una de las

variables dependientes en ambas pruebas. La razén de elegir a la mediana
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como medida de d ia 1, obedacit a que considerando el sesgo y

la cuxtosis obtenida en la distribucién de los valores obtenidos por los
sujetos de la muestra, este datc xepreaentaba con mayor £idelidad la

dispersién de los mismos.

Poeteriormente, se trabajé un andlisis de diferencias conformado
por el puntaje obtenido al restar el valor de la evaluacién pretest del
valor obtenido en el postaest (Poatest - Pretest) para cada una de las
variables dependientes de ambas pruebas. La finalidad de eata operacién
fud obtener informacién mae precisa sobre la ganancia relativa en

relacién con la ganancia absoluta.

Una vez obtenidos los valoras de las diferencias antes pafialadaa,
se aplicé Estadistica no paramétrica a través de la Prueba da U de Mann
Whitney para muestras independientes: Por escuelas (C.O0.C. vs, C.O.SEP) y
por Condici6n de Estudio (Grupos Experimentales ve. Grupos Control).

Ccabe sefialar, en este sgentido, que 8i bien se habfian conformado
originalmente cuatro grupos {un control y un experimental en cada una de
las dos esacuelas), se llevé a cabo una reagrupacién de los mismos que
conaistié bésicamente en la integracién de los grupos control ¥y
experimental y en cada escuela. La razén de lo anterior fué que una vez
_ap].Lcndon anflisie preliminares a la comparacién de dichos grupos, y no
habiéndose detectade diferencia significativa entre ellos, se opté por

integrar una muestra mayor para las comparaciones antes sefialadas,
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buscando ademfs el control de variables tales como el efecto del tipc de

maestro sobra el aprendizaje de los nifios.

Finalmente, se realizé un andlisis de correlaciones entre los

componentes de cada una de las Pruebas Aplicadas.

Asimismo, con el propGsito de depurar la Prueba de Evaluacién
Pindmica propuesta y utilizada, a este instrumento le fueron aplicados
también un Andlisis de cCovarianza, a £in de detectar los efactos o
influencia que pudiera tener la evaluacién de pretest sobre los
resultados obtenidos en el postest; la Prusba Alfa de cCronbach que
permitiera verificar la confiabilidad obtenida por el efectoc de cada
reactivo, y el Andlisis de puntuaciones extremas de cada subprueba a a

través de la Prueba T a fin de determinar cada reactive permitia

r la dife ia existente entre las puntuaciones obtenidas por
los sujetos con alta o baja puntuacién y sl 4sta erxa estadfsticamente
significativa. Dichas  pruebas, pertenecientes a la Estadistica
Paramétrica, fueron utlizadas en virtud de presentar una estrategia
viable de anadlisis de los reactivos de las diferentas subpruebas del

Instrumento de Evaluacién Dindmica.

Los dates que Be roportan hacen alusién a cada una de las
subpruebas de la Prusba de Matematicas y de la Prueba Monterrey. Para

fines de presentacién se hari primero la Descripeién de los resultades y
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posteriormente las Tablas Yy Gréficaa en las que gBe muestran las

puntuaciones obtenidas en valores de medianas.

B. DESCRIPCION DE RESULTADOS

* PRUEBA DE EVALUACION DINAMICA DE SOLUCION DE PROBLEMAS
MATEMATICOS

a). MEDIANAS DE EJECUCTON (PUNTAJES ABSOLUTOS) EN LOS COMPONENTES DE LA
PRUEBA DE SOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS ENTRE LA ESCUELA COC ¥ LA

ESCUELA CON CURRICULO OFICIAL,

Los datos moatrados en la Tabla 1 y las Gréficas 1 a 5 reportan lo

siquiente:

L] CONTEQ.—

£n la variable de Conteo, la ascuela COC obtuvo una mediana de ejecucién
absoluta de 8.5 en el pratost y de 10.5 en el poastest. La escuela con
currficulo oficial obtuvo una mediana de ejecucidén abscluta de 8.0 en el

preteat y de 10.0 en ol postest.

L4 BUMA.-
Como lo muestra la Gré&fica 2, en esta variable, la escuela CoC cbtuvo en

ol pretest una mediana de ejecucitn absoluta de 42.5 y en el postest des
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10.5. La escuela con curriculo oficial obtuve en el pretest una mediana

de ejecucidén absoluta de 49.5 y en el postest de 42.0

* RESTA.-

En esta variable, la escuela CoC presenta una mediana de ejecucién
absoluta de 40.0 y en el postest de 39.0. La ascuela con curriculo
oftcial presenté en el pretest una mediana de 45.0 y do 43.0 en el

posteat. (Ver Grafica 3)

®  PRODUCCION NUMERICA.-

Para esta variable, la escuela coc presenta una mediana de ejecucidn
absoluta de 21.0 y en el postest de 24.5. Por su parte, la escuela cen
curricule oficial reporta en el postest una ejecucién absoluta de 12.0 y

de 21.5 en el postest. (Ver Gr&fica 4)

. IDENTIFICACION NUMERICA.~-

En esta variable, como se aprecia en la créfica 5, la escuela COC ohtuvo
una mediana de ejecucién absoluta de 3.5 en al pratest y de 6.0 en el
postest. La escuela con curriculo oficial obtuvo en el pretest una

medi.ann de ejecucién absoluta de 3.5 y de 6.0 en el poatest.
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b). GANANCIAS RELATIVAS (DIFERENCTAS DEL VALOR OBTENIDO EN EI POSTEST

MENOS EL VALOR OBTENIDO EN EL PRETEST) EN LOS COMPONENTES DE LA PRUEBA DE

SOLUCTON DE PROBLEMAS MATEMATICOS ENTRE LA ESCUELA COC ¥ LA ESCUELA CON

CURRICULO OFICIAL.,

Los resultados gue Be presentan en la Tabla 2 y la Grdfica 6 sefialan lo

siguiente:

. Para la prusba de CONTEO se reglstré en ambaa escuelas la misma

ganancia relativa de 1.0.

. Para la prueba de SUMA ge registré para la agcuela COC una ganancia

raelativa de -4,5 y de -6.5 para la escuela con curriculo oficial.

. Para la prueba de RESTA la escuela COC registré una ganancia relativa

de =3.0 y de -4.5 la escuela con currfcule oficial.

® para la prueba de PRODUCCION NUMERICA, la escuela COC registré una

ganancia relativa de 3.0 y la ascuela con currfculo oficial de 1.0.

. Finalmente en la Prueba de IDENTIFICACION NUMERICA, la ascuela COC no
registrs ganancia relativa alguna, el valor qua se obtuvo fué de 0.0,
mientras que la escuela con curriculo oficial reporté una ganancia

relativa de 0.5.
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c). RESULTADGS DE LA APLICACION DE LA PRUEBA ESTADISTICA U DE MANN-

WHITNEY PARA LA COMPARACION DE LAS GANANCIAS RELATIVAS EN LOS COMPONENTES

Los resultados concentradoa en la Tabla 3 seflalan lo siguiente:

. con base en lae puntuaciones obtenidas en Las variables de la Prueba
de solucién de Problemas Matemdticos, se puede apraciar una tendencia

a obt una ién més elavada para los Grupos de la escuela

€oc en comparacién con los de la Escuala con curriculo oficial,
principalmente en las Pruebas de Conteo, Suma y Reata. Los nifios de
estas escuelas requirieron menor cantidad de ayuda para su
resolucién.

. En la Prueba de Produccién Numérica, también los puntajes resultarcn
més altos para la Escuela COC que para la Eacuela con currfculo
oficial.

hd Sclamente en la Variable de Identificacién Numérica los datos ae
mantuvieron a la par en ambas Currficula.

L] sin embargo, para todos los componentes de la Prueba de Solucién de

4 Problemas Matemdticos, los valores de 2z calculades rasultaron <on

valor estadistico no significativo al nivel de significancia de 0.05,
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Y fueron los siguientas: CONTEO, p=.3345; SUMA, D=.3327, RESTA,
p=.3019; PRODUCCION NUMERICA, p=.43293 o IDENTIFICACION NUMERICA,

p=. 4344,

d). MEDIANAS DE EJECUCION (PUNTAJES ABSOLUTQS) EN LOS COMPONENTES DE LA

PRUEBA DE SOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS ENTRE GRUPO CONTROL Y GRUPO

EXPERIMENTAL.

. Como puede aprecliarase en la Tabla 4, en la variable 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 ejacucién absoluta de 8.0 y de 10.0

en el postest. (Ver crédfica 7)

L En la variable de SUMA, los grupos exparimentales obtuvieron en la
prepruséba uUna mediana absoluta de 43.0 y de 40.0. Los grupos control
obtuvieron en la preprueba una mediana absoluta de ejecucién de 49.0

y de 42.0 en la posprueba. (Ver Gré&fica 8)

L] En la variable de RESTA, como lo muestra la Gréfica 9 los grupos
experimentales obtuvieron mediana abgoluta de 43.0 en el pretest y de
40.0 en el postest. Los grupos control cbtuviercn valores da 44.0 en

el pretest y de 46.0 en el postest.
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L] En la variable de PRODUCCION NUMERICA los valores de mediana absoluta
de los grupos experimentales fué de 22.0 en la preprueba y de 24.0 en
la postprueba. Los grupos Control obtuvieron un valor de 13.0 en el

pretest y de 23.0 en el postest. (Ver Gré&fica 10)

[ ] Finalmente, como sa observa en la grdfica 11, en la variable de
IDENTIFICACION NUMERICA, los grupos experimentales obtuvieron una
mediana absoluta de 4.0 en el pretest y de 6.0 en el postest. Los
grupos controles obtuvieron una mediana da ejecucidn absoluta de 3.0

en protest y de 5.0 en el posteat.

@). GANANCYAS RELATIVAS {DIFERENCTIAS DEL, VALOR OBTENIDO EN EI, EOSTEST

MENOS EL VALOR OBTENIDO EN EL PRETEST) EN LOS COMPONENTES DE LA PRUEBA DE
SOLUCION pPE PROBLEMAS MATEMATICOS ENTRE GRUPO EXPERTIMENTAL, ¥ GRUPO

CONTROL

Los valores de ganancia relativa que se cbtuvieron se muestran an

la Tabla 5 y la gré&fica 12 fueron los siguientes:

. En la variable de CONTEO no hube ninguna diferencia ya que tanto los
grupos experimentales como los contreles obtuvieron la misma ganancia
t

relativa de 1.0.



. En la variable de SUMA la ganancia relativa obtenida por los grupos
experimentales fué de -6.0, mientras que para los controles fud de -

5.04

. En la variable de RESTA los grupos experimentales registraron una

ganancia relativa de -5.0, y loa grupos control de -1.0.

. En la variable de PRODUCCION NWUMERICA, los grupos experimentales

obtuviercn una ganancia relativa de 2.0 y los grupos control de 3,0.

. Finalmente, para la variable de IDENTIFICACION NUMERICA, nc hubo
ganancias relativas ni para los grupos experimentales ni los control,

El valor que se obtuvo fue de 0.0.

f). RESULTADOS DE LA APLICACTION DE LA PRURNA ESTADISTICA U DE MAMN-
WHITNEY PARA LA COMPARACION DE LA3 GANANCYAS RELATIVAS EN LOS COMPONENTES
DE LA PRUSBA DE SOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICGS ENTRE GRUBO

EXRERIONTN, ¥ CONTROL

Bl an&lisis general de los datos obtenidos, como lo musatra la

Tabla 6, indica lo siguientet



L] Las puntuaciones registradas en les diferentes componentes: cContec,
Suma, Resta, Produccién e 1Identificacién Numérica, (Ver Gréficas
correspondientes: 11 a 15), muestran una tendencia de la curva a ser
m4s elevada para los grupos exparimentales en comparacién con los
grupos contrcl., Sin embargo, los valores de 2z calculados para los
componentes de la Prueba de Solucién de Problemas Matem&ticos
resultaron estadfsticamente no significativos al 0.05, por lo cual se
advierte que no existen diferenciae significativas entre los grupos

experimental y control.

g)+ ANALISTS DE CORRELACION ENTRE LOS GOMPONENTES DII, INSTRUMENTO DE

SOLUCTION DE PROBLEMAS MATEMATICOS.

. Como se pueda apreciar en la tabla 7, 8f ee presentan asociaciones
algnificativas entre las aiguientes variables: La relacidn de 1la
variable de conteo con Suma e Identificacién Numérica, y da ésta
dltima con Suma, (con una aignificancia de P menor que 0.05).
Asimismo, aparecié una correlacién significativa entre Suma ¥y Resata,
{(con una P menor que 0.05) que indica la complemsntariedad entre
aptas operaciones, PFinalmente ae encontrsd  una corralacién
eignificativa entre Produccién Numérica e Identificacién Numérica

(con una P menor que 0.05) lo gue musstra la complementariedad entre
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eatas operaciones. Bl resto de las variables de aeata prueba, no

moatré asociaciones significativaa.

ANALISYIS ESTADISTICOS PARA LA VALIDACION DE LOS_REACTIVOS DE

LA PRUEBA DR EVALUACION DINAMICA DE SOLUCION DE PROBLEMAS
MATEMATICOS

LA PRUEBA DE SOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS

con base en las puntuaciones totales de la prueba de solucién de
problemas, ee seleccicnaron lo sujetos gque se encontraban en los
cuartiles extremos (superior e inferior) y Be compararon las medias de
las puntuaciones obtenidas por ellos en cada uno de los reactivos de este
inatrumentoe mediante la prusba t de Student. A partir de ello se

encontré lo siguiente:

e En las subpruebas de CONTEO e IDENTIFICACION NUMERICA, ningunc de los

reactivos que fueron evaluados presentd una diferencia significativa

entre las puntuaciones extremas.
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i).

En las subprusbas de SUMA, RESTA, y PRODUCCION NUMBRICA, todos los
reactivos moatraron diferencia significativa entre ellos con una

P=0.000.

ANALISIS DE COVARIANZA DEL INSTRUMENTO DE SOLUCIQON DE PROBLEMAS

MATEMATICOS

Este andlisis se aplicé tomando como Variable dependienta 1lcs
puntajes originales (ain que se hubiera proporecicnade ninguna ayuda
para la solucidn independiente del reactivo), de cada subprusba en el
postest, como Variable independiente la condicién experimental de
cada grupo y comeo Covariable al puntaje de pretest de cadz'l subprueba.
En general puede apreciarse como lo muestran las Tablas 8 a 12 que
adn cuando existe una coxrelacién entre estas medidas, puede
asegurarse gque 1los reaultados ancontrados en las evaluacionas
iniciales, afectaron significativamente a los resultados obtenidos en
las evaluaciones de poatest, en los sigulentes cascs: la subprueba de
conteo preteet con subprueba de conteo postest; la subprueba de suma
pretest con las subprusbas de suma postest, produccisén numérica
posteat y la subprueba de resta postest; la suprueba de preduccidn

numérica pretest con produccién numérica posteat. En todos los casos
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ol indics r fué menor a 1.0, lo que demuestra la confiabllidad de las

avaluaciones.

j)+ ANALISIS DEL COEFICIENTE ALFA DE CRONBACH PARA LA VALIDACION DE

REACTIVOS DE LA PRUEBA DE SOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS

con el objeto da analizar la confiabilidad de la Pruaba de Solucién
de Problemas Matem&ticos que se aplicé, se obtuvo ol cCoeficiente Alfa de
cronbach. Los datos que se obtuvieron se muestran em la Tabla 12. como
puade aprsciarse, existe un (ndice da confiabilidad que en la mayor parte
de loa casos se ubica por encima de .80, excepto en el caso de la prueba
de conteo que en el caso del pratest obtuvo un valor de Alpha de .7586; Y
en ol postest de .6139, la cual incrementa su valor a .7579 al eliminar
el primer reactivo, que correasponde a la evaluacién cuantitativa del

conteo espontineo que realiza al nifio ante una cantidad x.

[] PRUERA _DE CONCEI DE _NUME,] PR MONTERREY) ¢

a). MEDIANAS DE EJECUCION (PUNTAJES AHSOLUTOS) EN LOS COMPONENTES DE LA

PRUEBA DE GONCEPTO DE NUMERO ENTRE LA ESCUBLA COC ¥ LA ESCUELA CON

SURRICULO QFICTIATL.
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La Prusba Honterrsy, a diferencia del instrumento anterior, ofrace
la posibilidad de cotejar los resultados obtenidos con un perfil da
deaarrollo en el cual es posible ubicar a los sujetos de la muentra.
Dicho perfil permite establecer el nivel de desarrollo de los sujetos con

to a su P lizacién de s ¥ los esquemas légico

matem&ticos que emplean los nifics. Los datos al respecto se muestran en

la Tabla 15. A continuacién se describen.

L CLASIFICACION.-

En esta variable la escuela €O cobtuvo una mediana de ajecucién absoluta
de 5.0 tanto en el pratest como en el postest. La escusla con curricule
oficial en el pratest obtuvo una madiana de ejecucidn abacluta de 4.0 ¥y

en el postest un puntaje de 5.0. (Ver Grdfica 13)

L] SERIACION.-
Como @se muestra en la Gréfica 14, en esta variable tanto la Escusla COC
¢como la Escuela con curricule oficial pressntaron una maediana de

ejacucién absoluta de 4.0 tanto en el proteat como en el postest.

L] CONSERVACION.-
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En el caso de esta variable, tanto la escuela COC como la escuela con
curriculo oficial reportan una mediana de ejecucién abscluta de 3.0 tanto

en el pretest como en el postest. (Ver Gré&fica 15).

Una vez citado lo anterior, a continuacién se incluysn los datos
correspondientas a la comparacién de los sujetos de la escusla gque
desarrolla el curriculum con oOrientacién Cognoscitiva, ¥ la escusla que

desarrolla el curxriculum oficial vigente de la SEP.

b)., GANANCIAg RELATIVAS (DIFERENCIAS DEL VALOR OBTENIDO EN EL POSTEST

MENOS EL VALOR OBTENIDO EN EL PRETEST) EN LOS COMPONENTES DE LA PRUEBA DE

CONCEPTO DE NUMERQ ENTRE LA ESCUELA €OC ¥ LA ESC CON CURRIQUL.O
OFICIAY,.

Conforma los datos que se refieren en la Tabla 14 y la Gréfica 16 se

puede observar lo siguienta:

e La Escuela COC no registrd ninguna ganancia raelativa (valer 0.0) vs.

{0.5) de la Escusla con curriculo ofieial.

. Con raspascto a las variables de Seriacién y conservacién, no se
registaron diferencias entre la Escuela CcOC y la Escuela con

curriculo oficial, dado que los puntajes relativos obtenidos en ambas
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pruebas fué el miemo (0.0), por lo que no hubo ganancia relativa para

ninguno,

c). RESULTADOS DE LA APLICACTON DE LA PRUEBA ESTADISTICA U DE MANN=

HHITNEY BARA LA COMPARACION DE LAS GANANCIAS RELATYVAS EN LOS COMPONENTES
LA

o]
8
|z

DE LA PRUEBA DE CONCEPTO DE NUMPRO ENTRE LA ESCUELA COC ¥ LA ESCUELA

CURRYCULO OFICTIAL.

. Como puede apreciarse en la Tabla 15, lea valoraes obtenidoa de las 2
calculadas resultaron estadisticamente no significativas al nivel de
0.05, razén por la cual me considera que no exiate diferencia entre
la Escuela COC y la Escuela con curriculo Oficial en cuanto al manejo
de 1las habilidades de Clasificacién (p=.3685), Seriacién (p=.1210),

ni de Conservacidn (p=.4818).

L] Al analizar los resultados obtenidos, se puede apreclar que aen el
caso de la variable de claasificacién, existe una tendencia de 1la
curva a ser mds alta en los grupos de la escuela COC on comparacidén

con los grupoa de la escuela con curricule oficial.
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d). MEDIANAS DE EJECUCION (PUNTAJES ABSOLUTOS) EN LOS COMPONENTES DE A

PRUEBA DE CONCEPTO DE NUHERO ENTRE GRUPO EXPERIMENTAL ¥ GRUPO CONTROL

. A partir de los datos que se presentan en la Tabla 16, en la variable
de CLASIFICACION, el grupo experimental obtuvo una mediana de
ejecucién absoluta de 4.0 en el pretest y de 6,0 en el postest., EL
grupo control obtuvo lca valores de 5.0 en el pretest y de 4.0 aen ol

postest. (Ver Gréfica 17)

e como lo musatra la Grdfica 18, con raespecto a la variable de
SERIACION, tanto el grupo experimental como el Grupe centrol
obtuvieron un valor de mediana de ejecucién absoluta de 4.0 en el

preteat y en el postest.

] Finalmenta sn la variable de CONSERVACION, el valor de mediana da
ajecucién absoluta para ambos grupos y para el pratest y el postest

fué de 3.0. (Ver Gréfica 19)

@) . GANANCIAS RELATIVAS (DIFERENCIAS DEL, VALOR OBTENIDO EN EL POSTEST
MENOS EL VALOR OBTENIDO EN EL PRETEST) EN LOS CONPONENTES DE LA PRUEBA DE

CONCEPTO DE NUMERO ENTRE GRUPO EXPERIMENTAL Y GRUPO CONTROL,



® como se aprecia en la Tabla 17 y la Gré&fica 20, en la variable de
CLASIFICACION los grupos experimentales registraron una ganancia
relativa de 1.0, mientras que en los grupoa control el valor de

ganacia relativa fue de 0.0.

L4 Para las variables de SERIAGION y CONSERVAGCION, el valor de ganancia
relativa para ambos grupos fua de 0.0, por lo qus no se registré

diferencia entre ellos.

£) RESULTADOS DE LA APLICACTON DE LA PRUEBA ESTADISTICA U D MANN-WHIINEY
PARA LA COMPARACTON DE LAS GANANCTAS RELATIVAS EN LOS COMPONENTES DE LA

PRUESA DE CONCEPTO DE NUMERO ENTRE LA ESCUELA €OC Y LA ESCUFLA CON

CURRICULO OFICIAY,.

. Segin puede observarse en la Tabla 18, sen la variabls de
CLASIPICACION, se encontrd una diferancia significativa entre grupos
experimentales y controles, al ser obtenido el valor ds p 0.0094 en

favor de los Grupos expaerimentales.

. En lo que respecta a las variables de SERTACION Y CONSERVACION, los
valoras de 7 calculados resultaron estadisticamente no significativas
al 0.05, por lo que se concluye que no existe diferencia entre los

grupes experimental y control.
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El anélisis general de los datos indica que en los componentas des

la Prueba de ¢ pto de NG ; sol la variable de CLASIFICACION

muestra una ligera tendencia de la curva a ser més elevada en comparacién
con los Grupos control. Con respecto a las variables de SERIACION ¥
CONSERVACION, tanto los grupos experimentales como los Grupos Control

presentaron tendencias semejantes en sus curvas.

g}. ANALYSIS DE CORRELACION ENTRE LOS COMPONENTES DE LA PRUEBA DE

CONCEPTO DE HUMERO (PRUEBA MONTERREY) .,

L] Al observar los datos que 8se presentan en la Tabla 19, ee pueden
apreciar las asociaciones significativas encontradas entre los
componentes de la Prueba Monterxey. Las variablea de CLASIPICACION
presentan correlacién significativa con las de SERIACION ¥
CONSERVACTION, ast como entre las variables de SERIACION ¥

CONSERVACION con una p = 0.000.



C: TABLAS Y GRAFICAS

COMPONENTES DE LA

PRUEEA DE SOLUCION DX c¢.0f. SEP

FPROBLEMAS MATEMATICOS

I T 0
| el o u
e P

BOST RESTA 39 43
PRE PRODUCCION 21 12
POST PRODUCCION| — 24.5 21.6
SaSa—————
PRB IDERNTIFICACIOR 3.5 3.5

POST IDEBNTIFICACION 6 6

Tabla L. Valorss absolutos en wedianas obtenidos en los cowmponsntes de la
prueba da solucitn de problemas mateméticas entre la ascuala COC ¥ la
escuela con C. Oficial
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IDENTI. IICAL‘I ON NUMERICA <]

-5

Tabla 2. valores de las ganancias relativas (Post =-Pre) en los

componentes de la prueba de solucién de problemas mnatemdéticos entre la

escuala COC y la escuela con Curriculum oficial

102



COMPONENTES DX LA
PRUEBA
DE SOLUCION DE
PROBLEMAS MATEMATICOS

0.3345
CONTEO 875.5 0.6651 N.S

SUMA 874 0.6655 0.3327

0.3019
RESTA 864 0.6038 N.5.

PRODUCCION NUMERICA 0.8658 0.4329

IDENTIPICACION NUMERICA 905.5

0.8688 0.4344

Tabla 3. Valores de las ganancias relativas Post - Pre en los componentes
do la prucka do solucién dc problemas matsmiticos euntre la eoscuela COC y
la escuela con C. Oficial.
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COMPONBNTES DE LA

PRUEBA DE SOLUCION DE GRUPO GRUPO
PROBLEMAS MATEMATICOS EXPERIMENTAL CONTROL
—
NK CONTEO
POST CONTEOC il 10
—
PRE SUMA 4 49
POST SUMA 40 42
PRE RESTA 43 44
POST RESTA 40 46
FRE PRODUCCION 22 13
———————————
e e
POST PRODUCCION 24 23

PRE IDENTIFICACI

POST IDEKNTIFICACION

Tabla 4. Valoxes absolutos sen medianas obtenidos en los cowponentes de la
prusba de solucién de problemas matemfticos entre Grupo Experimental y

Grupo Control



S T ]
COMPONENTES DE LA GRUPO GRUPO
PRURBA EXPERIMENTAL CONTROL
DE SOLUCION DE
PROBLEMAS MATEMATICOS
S ——————————— N ————————————
CONTEO 1 1
SUMA -6 -5
V——
RESTA -5 -1
PRODUCCION NUMBRICA 2 3
| IDBNTIFICACION chmzcnl Q o

Tabla 5. Valores de las guanancias relativas Post -Pre (U de Manon
Whitney) an loms p tes de la b, de solucién de problemas
matemfticos entre Grupo Experimental y Grupo Control
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COMPONENTES DX LA
FRUEBA
DE SOLUCION DF
PROBLEMAS HATEMATICOS

“ 0.9104

N.5.
RESTA 781 0.2207 0.1103°
N.S.
PRODUGCION NUMBRICA 271 0.3135
N.5.
IDENTIPICACION NUMERICA 773 0.1816 0.0988
Tabla 6. Valores de las ganancias relativas Poat - Pre (U de Mann -

Whitney) en los componentes de la prueba de solucién de problemas

mateméticos entre Grupo

Experimental y Grupo Control.



I Y N P

CONTDIF -0.2409 -0.1743 0.0759 0.2211
P=0.025 P=0.109 P=0.487 P=0.041
SOUMDIF -0.2409 0.5094 0.0383 ~0.2384
P=0.025 P=0.00 P=0,726 Pn0.027
RESTDIF -0.1743 0.5094 ~0.0683 -0.1247
P=0.109 P=0.00 P0.532 P=0.253
PRODIF 0.0755 0.0383 -0.0683 0.335
Pm0.487 P=0,726 P0.532 " Pw0.002
“M
S S
IDENDIF 0.2211 -0.2384 -0.1247 0.335
P=0,041 P=0.027 P=0,253 P=0,002

Tabla 7. Correlacicnes entre las variables depandientes de la prueba de

solucién de problemas matemsticos
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v.D. Conteo

Postest Tot.

V.I.

GRUPO

Cov. Cont.

Pretest Tot.

Valor P

24.215

e e ——————————————

e e ]

Coaf, Regresidn

«349

Suma Pretest Tot.

Resta Preteat

Tot.

Prod. Num.

Pretest Tot.

2.964

I

.074

.089

-.0852

valor de R mult.» = ,498, Vvalor de R= ,706

Tabla 8. Anflisis de Covarianza de la

subprueba de Contec Postest
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V.D. Suma Postest

Tot.

At e ———————
e

V.I. GRUPO valor P 8ignif. P. Coaf. Ragresitn
Cov. Cont. .528 470 .188
Pretest Tot.
]
Suna Pretest Tot. 53.2 .000 811

Resta Protast .009 $923 -.011
Tot.
2 Sy A S ———— e ——————————
e
produc. Num. 5.26 .024 —.144
prat.Tot.
valor de R zult.éd = ,716 valor de R= .846

Tabla 9. Andlisis de Covarianza do la Subprueba de Suma postest con la
Subprueba de Contec Pratest
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]

V.D. Resta

Postest Tot.

V.I. GRUFQ valor F 8ignif, . Coef. Regresién

Cov. Cont. 1.34 +250 .329
t Tot.
_— e —
Suma Pretest Tot 19.2 +000 .534

Resta Pretest 4.89 .030 .278
Tot.
Produc. Num, 4.89 .031 -.182
Pret.Tot.
valor de R mult.& = .630 Valor de R= ,794

Tabla 10. Ané&lisis de Covarianza de la Subprueba de Resta postest con la
subpruaba de Conteo Pretest



- 1

Posteast Tot,

v.I. GRUPO Valor F 8ignif. P, Coef. Regresién
cov. cont. 1.74 +191 .346
protest Tot,

Suma Pretest Tot. 12.38 .001 -.396

N B B R

-

Resta Pretest 4.49 .037 247
Tot.
Produc. Num, 13.71 «000 +285
Pret.Tot.
Valor de R mult.s = ,4%54 Valor de R= .674

Tabla 11. Anflisis de Covarianza de la Subp ba de Prod ién Numérica
postest con la Subprusba de Conteo Pretest
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r—

COMPONBNTES DE LA ITEM EST.
PROEBA DE SOLUCION DX ALPHA ALPHA
PROBLEMAS MATEMATICOS

PRE CONTEOC 0.7586 0.8816

' POST CONTXO| 0.6139 0.7845

PRE SUMA

PRE RESTA

0.9227

0.9197

0.8869

0.9264

0.9249

0.8936

0.8385 0.88687

PRE PRODUCCI 0.9047
POST PRODUCCION 0.8618

IDENTIFICACION

POST IDENTIFICACION

0.874%

0.9163

0.9055

0.88643

I

Tabla 12, Valores obtenidos del Cooficiente Alpba de Croanbach
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COMPONENTES DR LA
PRUEBA DE CONCEPTO DX C.0.Ca

NUMERO

PRE CLASIFICACTION

5

C.0f. SEP

PaST CMSIIICACIONI 5

PRR SERIACIGN

POST SERIACION

PRE CONSERVACION

l POST CONSERVACION|

Tabla 13.

vValores absolutos on medianae de ojecucién de los componentes

de la prusba de Concepto de Nimexo entre la escuela COC y la ascuela con

C. oficial
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COMPONBNIES DE LA
PRUEBA DE CONCEPTO DE c.of, sEp

NUMERO

CLASIFICACION| 0 0.5
SERIACION| [} ]
CONSERVACION| [} 0
Tabla 14. vValores de las ganancias relativas post ~ pre (U de Mann
Whitney) en los P t de la p ba de pto de Nd entre la

escusla COC y la escuela con C. Oficial

I —

COMPONENTES DE LA

FPRUEBA u E 4 P
DE CONCEPTO DE NUMERO
———
CLASIFICACION 885.5 6.737 0,35638
N.S.
SKRTACION| 797 0.2421 0.121
-2

CONSERVACION 0.9637

Tabla 15, Valoras de las ganancias ralativas Powt -~ Pre (U de Mann =

Whitney) en loas
Escuela coc 4

1ia

de la p

ba de

de

entre la

ascu

ala
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COMPONENTES DE LA
PRUEBA DE CONCEPTO DR

NUMERO

FOST CLASIFICACION

5
q

4

3

POST SERIACION

PRE CONSERVACION|

| I

POST CONSERVACION)|

Tabla 16. Valores absolutos en mnedianas de ajecucién de los componentas

de la prusha de Concepto de Nimero entre Grupo Experimantal y Grupo
Control
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COMPONENTES DE 1A
PRUEBA DE CONCEPTO DE EXPERTMENTAL

NUMERO

SERIACION| o 0
l CONSERVACION 0 0

Tabla 17. Valores de las ganancias relativas post - pre (U de Mann
whitosy) en los componentes de la prueba de Concepto de NGmero entre KL
Grupo Experimental y el Grupo Control

m 0.0184 0.0094
SERIACION, 743.5 0.0589 0.0494

CONSERVACION 844.5

0.4772 0,2386

Tabhla 18. valores de las ganancias relativas Post - Pre (U de Mapn -
whitney) en los componentes de la prueba de concepto de nimero entre
Ggrupo Experimental y Grupo Control
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SERIADIM 0.759 0.7701
P=0.00 P=0,00
CONSEDIF 0.6305 0.7701
P=0,00 P=0.00

Tabla 19. Correlaciones entre las variables dependientes de la prueba de
concepto de ndmero
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GRAFICA 5. IDENTIFICACION NWUMERICA
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2
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PRETEST

POSTEST
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o GPO. EXP.
PRETEST

POSTEST
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POSTEST
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GRAFICA 15. CONSERVACION

C. OFIC.

c.
PRETEST

POSTEST

GRAFICA 16. GAMANCIAS RELATIVAS EX COMCEPTO DE
WUMERO DE LA PRUEBA MONTERREY
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CLASIF.
SERIAC.

CONSERV .
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POSTEST
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1
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CAPITULO VL DISCUSION Y CONCLUSIONES

El anélisis de los datos que se obtuvieron en esta astudlo, se

desarrollé bajo los siguientes lineamientos!

¢ Tomando en consideracién loa objetivos de la presente investigacidn,
puede sefialarse que la informacién que se ocbtuvo permitié daetectar
algunos elementos que inciden en el procesc a travds del cual los
nifios praesacolares pueden desarrollar habilidades de autorregulacién
para la solucién independiente de problemas matemd&ticos. Adn cuando
los resultados no mostraron diferencia significativa entre 1los
reaultados de la primera y segunda evaluacicnes, 8ai pudo apraciarse
directamente y a travds del reporte de las maeatras de los grupos
experimentales, gque el dosempefio y la ejecucién de los nifios mostréd
cambios importantes en la cantidad y el tipo de estrategias utilizadas

para la solucién de los problemas gque lee fueron praessatados.,

4 con respascto al segundo objetive propuesto, referido al andlisis de
loa efectos que ejexce la aplicacién de loa principios de aprendizaje
active y el andamiaje para la sclucién de problemas matemdticos a
nivel preescolar, #ss puede apreciar que los datos obtenidos muastran
qua, sin dejar de raconocer la influencia que ejorcen otros aspectoa
(tales como el tiempo tranacurrido, el propio procesc de desarrollo,

la prictica rapatida y la experiencia extraescolar de interaceién gue
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tiene el nifio con semejantes © con otros adultos); el andlisis
cualitative de la organizacién dael trabajo decente sefiala que 1la
aplicacién de los principios de aprendizaje activo y el andamiaja tuvo

un efecto importante como instancia requladora de dicho proceso.

Sin embargo, adn cuando existe una tendencia de las curvas de
ejecucién a ser més elevadas para los grupos de la escuela COC en
comparacién con la otra escuela, en lo que respecta a las habilidades
matemdticas de conteo, suma, resta y produccién numérica, el valor
obtenido no alcanza significancia estadf{stica. Es probable que ello ea

debiera a que la solucién de los problemas de suma se viera afectada

por la dificultad de loa reactlves, produciénd un de piso”
que impidié apreciar mejor la evolucién de los nifios. No obstante que
los andlisis de confiablidad y validez interna del LnatArumenco los
denotaron como reactivos que permitfan discriminar entre sujetos de
alto y bajo rendimiento, si contaron con un grado de dificultad mayor
en contraste con investigaciones antecesoras. cConcretamente se hace
referencia al Inatrumento de Mateméticas I elaborade por Alatorre Yy
Rojas - Drummond, (1989), que contiene reactivos més sencillos que los
que ae usaron en el inatrumento de evaluacién elaborado para esta
estudio, DLa elaboracién de dicho instrumento representé el logro del
tercer objetivo propuesto dentro de la presente investigacién. No
obatante tomando en consideracién lo antes sefialado, como aportacién

de trabajo de la presente tesis se incopora, la versién actualizada
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del Instrumento de Evaluacién Dinémica para la Solucién de Problemas
Matem&ticos a Nivel Preescolar, mismo al que ya han sido aplicados
andlisis de validacién eastadistica, Resta llevar a cabo en futuras
investigaciones, su aplicacién en otras muestras de nifics para su

validacién formal y su eventual estandarizacién.

4 El andlisis de las ganancias relativas de las subprusbas del
instrumento de solucién de problemas matemdticos, demostrs que no
existe diferencia significativa entre los grupos de las diferentes
escuelas en lo gue respecta a la habilidad de contec, lo qus permite
suponer que esta es una estrategia bastante favorescida por ambos
curricula., Por otra parts, en lo que respacta a las habilidades de
produccién numérica, la tendencia favorable de la curva para los nifics
da la escusla COC en comparacién con los da la otra escuela sugiers
que eate tipo de habilidades son mayormente promovidas por el

curriculum CoOC.

Finalmente, los resultados que 8e obtuvieron para la prueba de
identificacién numérica, permiten inferir un "efecto de techo™ que
indica que en la evaluacién de este tipo da habilidades, por las
caracteristicas propias del ilnstrumente, los nifios de la Escuela coC
no pudieron ir mds alls del tope mdximo de su ejecucién adn cuande al
inicic del curso moatraron mejor ejecucién que los nifios de la otra

escuala, A pesar de haberse obtenido una mayor ganancia relativa para
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los nifics de la EBacuela SEP, esta no resultd estadisticamente

aignificativa.

Por otra parte, con respecto a las habilidades aevaluadas por la Prueba
de concepto Numérico, la curva an las habilidades de clapificaecisn
resulté mads alta en favor de los nifios de la escuela COC, quienes a
través de su trabajo cotidiano desarrollan un trabajo de este tipo
sistemstico y complejo., En lo referente a las habilidades de Seriacicn
y Conservacién de Ndmero, los resultados encontrados permiten inferir
que su manejo pedagdgico es aimilar en ambas curricula, o bien que a
través de ellos se puede apraciar el nivel de desarrocllo general que

han alcanzado loe nifice de eate nivel educativo.

La comparacién antre los tratamientos Experimental wvas. cContrel,
demostrdé que las puntuacicnes absolutas tienen una tendencia en
genaral a ser mas elevadas para el Grupo Experimental, sin embargo no
son estadisticamente aignificativas, por lo que aeria conveniente
analizar qué o cudles areas, estrategias o habilidades especificamente
impulsaron las experiencias de formacidn docente porque probablemente
no se obtuvo una promocién similar o equivalente de todas las que
fueron evaluadas. Los datos que se tienen al respecto reflejaron mayor
promocidn en las habilidades de conteo y suma. Otra consideracién al

respecto o8 ¢ue deben revisarse en futurcs estudios las condiciones
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especificas que pudieron afectar los raesultados come serfan 1la
experiencia y conocimiento previos del docente para la conformacidn
de los grupos. En el caso especifico del presente estudioc, no pudo
controlarse adecuadamentae la experiancia y el grade de manejo dal

curriculum correspondiente.

otro elemento interesante de anflisis para aestudios posteriores, serila
el que se rafiere al andlisis de los resultadoa especifices que
alcanzan los sujetos agrup&ndoss por variables tales como el sexo, la
adad o el nivel socicecondmico, ya quae considerande la naturaleza del

presente estudio, dichos andlisis m&s finos no se llevarcn a cabo.

A nivel general se puede considerar que al estudio realizado refuerza
la idea gue ha sido propuesta entre otros por Brown & Reeve (1984) y
Cell (1990) de que ademss <e consolidar la investigacicn do procesos

cognitivos les, se bord la investigacidén de procescs

cognitivos especificos en contextos académicos pertinentes. Esto es,
no cbstante el amplio desarrollo que han tenido eatudios generales en
el ambito de la Pasicologia Evolutiva, y de la Teorfa del Aprendizaje,
ne se pueden establecer implicaciones padagdgicas aplicables
directamente a los distintos 4mbitos de conocimiento, sino gue es
necesagic desarrollar estudics que permitan caracterizar la géneais y

dearrollo de las habilidades implicadas en el logro de objetivos
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académicos pertenecientes al Ambito de las matemdticas, el lenguaje y

al pensamiento clentifico.

La investigacién educativa en torno al desarrollo de procescs
académicos especificos, también debe considerar importante al andlisis
de la préctica docente y 1la manera en que &sta ee encuentra
influenciada por la organizaciém curricular de la institucién en que
se inscriba. En el caso particular de este estudic, caba sefialar que
la propuesta de intervencién contemplaba la organizaeién de
expariencias de formacién docente al gus fueron expuestas las maestraa
de loa grupoes experimentales, Es poaible gqua la organizacién
particular que tuvo el mismo, propiciara que fueran privilegiadas unas
&reas de trabajo o de aprendizaje matemdtico gobre otras, (en especial
las de conteo y suma). Seria necasario ravisar estos aspectos asi como
su posible correspondencia con el desarrolle de las habilidades
especificas para la solucién de problemaa matem&ticos que forman parte

de los contenidos programéticos da este nival educative.

La fundamentacién teérico - metodolégica de loe curricula que ae
analizaron en este estudio, deriva de la Psicologia cognoscitiva y una
orientacién peicogenética. Sin embargo, el coc, a diferencia del
curriculo de la SEP, hace énfasis y lleva a cabo experiencias
peicopedagégicas que cotidianamente buscan promover directamente el

desarrolleo de habilidades y estratagias generales de solucién de
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problemas. Esta condicién de trabajo, aunada a la experiencia que se

tuvo dentro de un espacie ifico de £ ién docaente,

efectivamente ejercié un efecto importanta ya que segin los resultados
obtenideos, el desempefic de loa nifios que Bse encontraban en esta
eituacién, al término del cicle escolar, fué superior en todas las
pruebas que se aplicaron al de los nifics de los otros grupoa. La
diferencia en la ejecucién fud superior adn cuande no en todos los
casos fué eastadfaticamente significativa lo cual pueds explicarse en
funciéh de varios factores. En primer lugar cabe seflalar que la
muestra con la que Be trabajs, ai bien fué representativa de los
enfoques curriculares que se buscaba contraastar, fudé reducida en
cuanto al ndmero de sujetos que la integraron, afectande con ello su
distribucién normativa. EL haber considerado una muestra mayor de
docentea y de grupos de nifios hubiera favorecido un mayox: contrel de
los efectos gque ejercen las caracteristicas y el estilo de trabajo

personal del docente.

Por otra parte, cabe hacer mencién de que &i bien los instrumentos
que fse aplicaron en evaluacién de pretest y postest, scbre todo el
Inatrumanto de Evalvacién Dbindmica, a pesar de haber sido
desarrollados tomando en coneideracién el nivel de desarrollo de
solucién de problemas matemdticos que en teoria puede resolver un nizmo
en edad praescolar, presenté como ya se meisiond un efacto de plso

importante que incidis en los resultados que se obtuvieron. Al
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hablarse de eate efecto se hace referencia concratamente a que, de
acuerdo con la lé6gica del instrumento de evaluacién din&mica, un nifio
podia resolver cualquiera de los problemas que se le presentaban ya
fuera solo (con base en su nivel real de desarrolle), o con ayuda, gue
en el inetrumento equivalfan a siete diferentes y graduados niveles de
ayuda. Al parecer en el caso de la sSuma, los problemas propuestas
presentaron un alto nivel de dificultad sobre todo en clerteos
reactivos, lo cual intervino negativamente en el desempefio de los
nifios. Por otra parte, en el caso de los problemas de Resta, estos af
ofrecleron un nivel menos complejo y se pudleron apreciar mejor los
cambiocs que se presentaron. La formulacidn de este instrumento de

avaluacién dinsmica, considerado como una reformulacién  del

instrumanto elaborado per Alatorre y Rojas-Dr d, (1981), € pla
la posibilidad que tiene el nifioc de operar en la solucién de problemas
y ol logro de metas con um potencial de desarrollo y de aprendizaje
categorizados en niveles espacificos que pucden cuantificarse vy

cualificarse ein la rigidez de una evaluacidén estdndar.

La posibilidad de evaluar en forma dinémica los resultados de la
aplicacién de ootrategias especificaa de ensefianza aprendizaje
raepresenta también, al interior de la investigacidn educativa, disefiar
instrumentos de evaluacién cuyos pardmetros tomen en cuenta los
limites (actual y potenclal) de desarrcllo de habilidades generales y

oapecificas para la solucién de problemas y el logro de metas. Los
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resultados que ae obtuvieron en este estudio sefialan la neceaidad de
identificar los limites reales y aobre todo potenciales en al
aprendizaje de las matemAticas a nivel praascolar en tanto que eato
representa la poeibilidad de una mejor organizacidén escolar dsl
trabajo asi como favorecer la continuidad con los ciclos académicos
subsacuantes. Del mismo modo &8 importants no aolo identificar o
fortalecer las funciones exiatentes, sino incidir en la formacidn de
nyevas estructuras, y a través de esta formaciSpn, afectar a las
estructuras cognitivas de una manera m&as establa permitiendo la

adaptacidén del sujeto a situaciones nuevas.

El aprendizaje de las matemdticas en aespecial, ha representado un 4rea
compleja gque se traduce en obsticulos o problemas an el aprendizaje
que muchas veces 1llegan a s8er factorea importantas 'da fracaso
académico o desercidn escolar. Al interior del salén de clasea, el
desarrello de secuencias didécticas que impliguen al cuestionamiento,
el anflisis, la reflexidn, la sinteais, la explicacién, la préctica de
juegos, la pradiccién ate., no solo por parte del maestro como
"axperto”, sino también de otros compafiercs (con difersnte nivel de

experiencia) parecen eer actividades eatratégicas y adecuadas para el

logro de objetivos de nza y apr izaje. Esto se debe a gue a
partir de ello las maestras participantes en el pressnte eatudio
construyeron contextos significativos de aprendizaje directamente con

los nifios, pero adem&s en ellas en quienes también se pudo apreciar un
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1

-

2)

3)

cambio en su actividad tendiente a una mejor organizacién del trabaje
docente., Afin cuando una experiencia global de formaciGn docente
exigirfa una organizacién de actividades y tiempos mds compleja qua la
que se desarrolld durante este estudic y no se cuenta con datos
suficientas acerca del grado da aplicacién lograde por las maestras
durante el mismo, los registros observacionales da las sesiones da
trabajo videograbadas, a{ mostraron cambloa importantes en la actitud
de las docentes, por ejemplo em lo que respecta a su opinién inicial
acerca de au papel en sl aula y el trabajo del nific. En el caso da las
maestras que_ conformaron el grupo experimental, sa manifasté
permanentemente gran interés, involucramiento y satisfaccién con su
desempefio en el trabajo que se pudo apreciar en indicadores talea
comot

Nivel instruccional.- en donde pudo cbaervarse mayor manejo para la
promecién de habilidades autorrsgulatorias.

Nivel de organizacién sstructural del aula.- en donde se observé mayor
sistematicidad en el manejo de las areas en la maestra que trabaja el
€o0C, y una reorganizaci¢n del espacio (también por 4reas) en la
maestra que trabaja el cCurrfculum oficial de SEP. Ello permitié una
mejor aplicacidn de los principios psicopedagégicos que orientaron el
curso.

Nivel actitudinal.- en donde pudo apreciarse una modificacién en las
relaciones maeatro alumno en cuanto a la directividad del docente y la

participacion activa del alumno sobre todo a travéas del empleo de
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juegos colectivos en los que pueden aplicarse los principios de

dizaja perativo y flanza recfproca en un 4&mbito de
interaccién funcional. La importancia de impulsar que fueran las
mismas maestras qulenes plansaron, aeleccionaron, probaron,
autosvaluaron e hicieron correcciones en su sistema de trabajo docente
en un sentido conaciente y abierto fué muy importante para lograr un
cambio de actitud y ejecucién en la conduccién de su  trabajo

didédctico.

Es probable que las expariencias da Formacién Docente no hayan logrado
los efectos esperados directamente sobre loa nifioa, porgue la misma
naturaleza del proceso supona procesos de internalizacién en el
docente para su posterior aplicacién con loa nifios, que probablemente
no pudiaeron apreciarse en el tiempo que se utilizé. ¥No obstante, las
estrategias utilizadas por las maestras, ademés de comprender fases de
reflexidén, de planeacién, de solucién y de evaluacién les permitieron
percatarse de las caracteristicas propias dsl proceso y valorar la
cantidad y tipo de ayuda que los nifios necesitaban para poder tratar
con problemas que no eran capacea de reaolver por 8l mismos, por lo
menos en las primeras ocasiones. En este sentido, es conveniente
sefialar la nacesidad de futuras investigaciones en las que se integre
informacién mas detallada acerca del proceso de cambio en la préctica

docente y sua efectos sobre el aprendizaja.



¢ Ccon respecto al trabajo con el nific preescolar, cabe sefialar que si
bien hubo efectos naturales de maduracién y desarrollo en todos los
sujetos de la muestra, el an&lisis de la ganancia relativa permiti6
avaluar que la ejecucién de los nifios fué superior en los grupos
axperimentales: niflos cuyoes profesores recibieron capacitacién,
aspecialmente en el cago del Grupc 1 gque representaba la condicién coc
+ condicién Experimental. En probable en este sentido que 1la
combinacién que ofrece el ejercicio profesional del docente dentro de
una orientacién programitica come 1la del <C.0.C., apoyado por
experiencias eospecificas de formacién docente que le aporten
contenidos tedérico - metedolégicos pertinentes y necesarioa para las
dreas de conocimiento que va a desarrollar sea relevante para la

préctica docente a nivel preescolar.

¢ Un dltimo aspecto a destacar es el gque se refisre a la posibilidad de
sistematizar los resultados que se obtuvieron con el propésito
fundamental de prever secuencias diddeticas que tengan repercuciones
directas sobre la plansacién y el desarrollo curricular, as{ como
estrategias e instrumentos de evaluacién din&mica en el proceso de
ensefianza aprendizaje de las mateméAticas. La informacién en torno al
total de ayudas requeridas en las subprusbas de suma y rasta que
fueron evaluadas de esta manera, asi como el valor de la cantidad de
apoyos en medianas para la primera evaluacién (pretest) y la segunda

avaluacién (postest) es importante en tanto que pueda orientar la
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alaboracién de planes y programas en el &rea y sustentar las basaes de
la propuesta de sstrategias de evaluacién alternativas. Adn cuando en
el momente actual no pueda asequrarse que un programa para nifios sea
mejor que otro, tampoco es posible mencionar que todos los programas
curriculares para nifios pequefios ejerzan el mismo efecto. Por ello aa
importante que se continde generando investigacion educativa de tal
manera que se facilite la identificacién de efectos de estrategias

educativas particulares.
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ANEXO 1

INSTRUMENTO PARA EVALUAR HABILIDADES AUTORREGULATORIAS EN
LA SOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS |

INSTRUCTIVO DE APLICACTION

MATERIALES:

- Un nuileco

~ Un reciplente

- 50 dulces

- Hoja de ragistro

~ Reclplente desarmable

INSTRUCCIONES:

I. CONTEO
1, Se vactan los dulces del recipiente frente al nific. .
2. se le pide que los cuente y los deposite en el racipiente a medida que
los cuente.
"Vamos a empazar, cuenta estos dulces y ponlos agui”

3, Despuds de tres errores congecutivoas, se detlene el contec. Se anotan
los errores y el nimero que sigue despuds del ultimo error.

Ir. SUMA + 1

1, Prenta al nillo se coloca un conjunto de dulces an el recipiente y se
dice el numero,

"Aqul hay cuatro dulces"
2. Se celoca un conjunto més y se dice el pdmero.
“Y tres més, entconces dime cuantos sonn

3. Los rxeactives de eate compopnente gon los gigulentes y se presentan en
ese orden: 3 -~ 6 - 11 - 5~ 8 ~ 4

IIX. BVALUACION BSTATICA
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1. Se coloca al muflaco frente al nifo.
2, ¥ se expone el problema en forma verbal.

*Hoy es el cumpleafios de Pedro, su mam& le regald 4 dulces y su tfa
le regald trea més. ¢ Cudntos dulces le dieron a Pedro 7"

3. 51 el nifio lo pide, se repite el problema.
4. Los items son los sigulentes y se presentan en el sigulente orden:
3I+2,5+4, 3+3,2+6,4+3
IV, EVALUACION DINAMICA
1. Se coloca el mufieco y el reclpiente frente al nific,
2. Y se expone el problema en forma verbal.
*Hoy es el cumpleafios de Pedro, el tenfia en su bote 4 dulces y su tila
le regalé 3 mAg. ¢ cudntos dulces tiene ahora Pedro 2%
NIVELES DE AYUDA
PRIMER NIVEL.-
Frente al nifio se pone en el recipiente el conjunto de dulces,
mostréndeolo al nifio y diciendo en veoz alta el nimexo correspondiente.

*Hoy es el cumpleafios de Pedro, el tenfa en au bote ¢ dulces y su tfa le
regald 3 més. ¢ cudntos dulces tiene ahora pedro 2

SEGUNDC NIVEL.—
~ Se ls plde al nifio que recuerde las cantidades
#s Cudntos dulces tenfa en al bote 2"

- 51 no racuerda se pasa al siguiente nivel:

"2 Cu4ntos le regald la tia ?

a) "“Ahora dime cuantos son®

- 51 recuerda loa mlmerca pe:a no los suma, se le dice:

b) "¢ cudntos son ¢ y 3
TBRCER NIVBL.-

- Se le dicen los ntdmeres

"En el bote tenf{a 4 dulces y le puaimos otros 3.
2 cudntog son &+3 2"

CUARTO NIVEL.-

~ Se sacan los dulces del racipiente y se coloca cada conjunto en
un recipionte.

~ Se sefiala el primer grupo y se dice:
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"Aquf tenemos 4"
- Se sefiala el segundo grupo y se dice:
“Entonces, ¢ cudntos son d+3 ?"
QUINTO NIVEL.-
- se le pide que junte los recipientes.

~Junta lag cajitas y ahora dime ¢ cudntos son ¢ mds 3 2~

SEXTO NIVEL.-

- Dantro doal reciplents se alinean los dulecss y se hace un asolo
copjunto, ge sefjalan y sa dice:

"Aquf tenemos 3 Yy aqui 3I*
g cudntos son 4 mds 3 ?, ilcudntalosi”
SEPTIMO NIVEL.~
~ Se cuenta y se seilala Uno por uno.
- Se enfatiza la inclusién jerdrquica

~Egt4 blen, 4 + 3 gon: une, dos, tres, ...gletez
¢ 4 mds 3 gon 7 2"

- Se lo pide que repita el conteo

"Ahora cuenta td: 4 + 3 gson..."

EN TRANSPERENCIA en el ltem con incégnita se dice:

"La mans de Paedroc le regalé ¢ dulces y con los que le regalé au tia,
Pedro juntd 7 cn total, ¢ cudntos dulces le dié la tfa 2+

I. Se depositan y mueatran los 4 dulces que le diS la mam&, después se
depogitan sin mostrar los dulces que le dié la tfa y se dice:

"La mam& de Pedro la regalé 4 dulces y con los que le regald su tla,
Pedro junts 7 en total, entonces dime ; Cudntos dulces le dis la tia 2+

II. Se le plde qua recuerde loa nimeros.
"¢ cufntog dulces le didé su mams 7?7
¢ Cu&ntos dulcea juntd en total 2"
“Entonces ¢ Cufntos dulces le dié la tia ?"

IIT. Se le rapiten los nimeros.



“Su mamd le dié 4 y con los que le ragald la tla logré juntar 7, ¢
cudntos la faltan a 4 para juntar 7 7"

IV. Se geflala un conjuhto.
"¢ Aqul hay 4 que le dié au mamé*
- 58 sefiala todo el conjunto.

"Y con los que le dié la tla, juntd estos”
"Ahora dime, ¢ Cudntos le dié la tia ?"

V: Se separan los conjuntos.
*Separa 4 dulces gua le dié su mams y dime, ; Cudntos dulces le did su
tla 2
VI. Se alinean los dulces ¥y se geparan lecs conjuntos.

"Padro tiene 7 dulces. Aqul tenemos los ¢ que le dié su mamé y aqui los
que le dié su tla. Ccueata los dulces que le dié su tlav.

VII, Seflalando el copjunto se separaron log 4 dulces.

"ggta bien, Pedro tiene 7 dulces, quitamos los 4 que le dié su mam4,
entonces la tfa le did 3, mira: uno, doas, tres~,
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PROTOCOLO DEL INSTRUMENTO DE MATEMATICAS I

NINO(A) INICIO, FIN
MAESTRA & FECHA:

CONTEO:

SUHA + 1:

Itlm 6+1lm

St+l= 8+1=

EVALUACION ESTATICAi

342= Stim 343 246w 3.

EVALUACION DINAMICA:

ITEM P 1 2 3 4 5’ 6 7 OBSERVACIONES
242=
5+3=
2+7=
2t¢m
4+5=
6+2=
4+i=
3+6=
243=
S+2m=
3+5m
3+3=
7+2m

3+dm
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[246=

TRANSFERENCIA:

19+1=
6+8=
14+3=
S44+3=

447+7m15
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ANEXO 2

INBTRUMENTO PARA EVALUAR HABILIDADES AUTORREGULATORIAS EM LA SOLUCION DE
PROBLEMAS HATEMATICOS II

El instrumentoc de Hatemdticas 1I integré los siguientes componentes o
subpruebas:

I._CONTEO
Este componante comprendié la evaluacién de una secuencia numérica del 1
al 30 , con fines operacicnales, del conteo se calificaron seis

reactivos, tomando como base la evaluacién de contec de las sigulentes
secuencias numéricae:

«Dal 1 a1l 9 (1 6 2 puntos)

. Del 10 al 19 (3 6 4 puntos)

. Dal 2¢ al 30 (5 6 6 puntos)

Bl criterio para asignar dicha puntuacién dependfa de si la ejecucién del
conteo da cada secuencia se realizaba por azar, por omitir, por invertir
o por adicionar ndmerca.

Ademés de la evaluacién cuantitativa, se tomaron en consideracién los
cinco principiocs del contec: correspondencia, orden estable,
cardinalidad, abstraccién y relavancia de orden como criteriocs
cualitativos. cada uno ee calificaba con 0 6 1 punto {(en relacién a su
ausencia o prescencia), de tal modo que se podian obtener 5 puntos. En el
capo de qua sstuvieran presentes los cinco, se asignaba un punto m&s, por
lo tanto el puntaje méximo serfa de 6 puntos. En conjunto, el total da
puntos a obtener en la subprueba de Conteo fue de 12 puntos méximo.

II. SUMA.

Para este componente lgual que con el de RESTA, se manejaron dos tipos de
evaluaciént

. Evaluacién Estética que consistié en la presentacién wverbal de 20
problemap aritméticos (10 de suma y 19 de resta), ante loa cuales habria
dos tipoa de respuesta; correcta o incorrecta) sin recibir ningdn tipe de
ayuda para su resclucidén.

. Evaluacién Dindmica que consietié en la intervencién del aplicador
brindando ayuda para la solucién del problema planteado., Dichas ayudas
fueron categorizadas en niveles jerarquizades que se presentaban
sucesivamente dependiendo de si la respuesta dol nific era o no correcta.
Lo anterior se hacia con el propésitoc de que aa pudiera llegar a la
solucién de 1los problemas dasarrollando estratagias propicias. Los
nivales de ayuda fueron los siguientes:

P. Nivel de Presentacién.- Al nifio se le hizo el planteamiento de los
problemas de suma de manera verbal.

1. Representar.— Al nific se le moatraban leos dulcea para representar las
cantidades del problema en cuestitn, depositdndeose luego en un vaso.

2. Recordar.- Se cuestionaba al nific sobre las cantidades manejadas en el

problema. Ssi las recordaba se le explicitaba la operacién de swna y ai la
respuesta era incorrecta, se procadlia al nivel 4.
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3. Repatir.- 8i el nific no recordaba se le ropetia el problema,
explicitando la sumatoria de las cantidades.

4. Demostrar.- Se le vuelvan a mostrar al nifio los dulces con las
cantidades que representaron el problema, separadas en conjuntos,
seflaldndolas a la vez que se enfatizaba la asumatoria correspondiente de
dichas cantidades.

§., Juptar.- Se le pedfa al nifioc que juntara ambas cantidades,
enfatiz&ndole la sumatoria correspondiente.

6. )\]‘.lneur {"Contar*).- Los dulces se alineaban en fila, se sefialaban las
cantidades en cuastién y ae enfatizaba al nific la pumatoria de las
cantidades correspondientes, pidiéndole directamente gue contara.

7. Contar.- En este (ltimo nivel 8e le indicaba al nifio la respuesta
correcta, realizando directamentas el <contac sobre los dulces que
representasen las cantidades correspondientes del problema en cuestién.
Posteriormente &e le pedia al nifio gque efectuase por ai mismo la
operacién de conteo de tales cantidades y pudiera 1llegar asf a 1la
respuesta correcta.

11X, RESTA.

Niveles de ayuda:

P. Nivel de Presentacién.~ Consistié en el planteamiento verbal de los
problemas de resta.

1. Representar.- Al nifio solo ge le mostraba una de las cantidades del
problema (el sustraendo), la otra cantidad (minuendo) era depositada en
el vaso. Simultédneamente se la planteaba de nuevo el problema.

2. Recuerdo,- Si el nifio recordaba las cantidades del problema en
cueatidn, se le explicitaba la operacién de resta; si su respuesta era
incorracta sae procedfa al nivel 4.

3, Repetir.- 5i el nifioc no recordaba las cantidades, se le xepetia
nuevamente el problema, haciendo énfasis en la sustraccion.

4. Demostrar.- Se extralan los dulces del vaso, dej&ndolos como un aolo
conjunto enfatizéndose la operacién de sustraccién,

5. Separar.~ Sa le pedfa al nifio que dividiera los dulces en dos
conjuntos, seflal&éhdole cada cantidad y haciendo énfasis en la resta
correspondiento.

6. Alinear ("contar").- Los dulces se alineaban, separando el sustraendo.
Al nifio se la pedia entonces gue contase los dulces reatantes.

7. Contar.- En este (ltimo nivel se le indicaba al nific la respuesta
correcta haclendo directamente el conteo de los dulces restantes.
Posterjortiente se le pedia al nific que realizara el mismo conteo de los
dulces sobrantes, y pudiera llegar asf a 1la resolucién correcta del
problema en cuestién.
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La calificacién de los reactivos correspondientes a las subpruehas de
Suma y Resta se realizdé a partir da la identificacién del nivel en gue al
nifio logré la respuesta correcta.

IV. REPRESENTACION NUMERICA

Epta subprueba consistid en la avaluacién da los componentas
de Produccién e Identificacidén Numérica.

A, PRODUCCION NUMERICA

La tarea a realizar por el nific consistié en eacribir directamente en el
protocolo (en los aespaciocs asignados para ello), cinco cantidades que le
eran dictadas. 1La operascionalizacién del registro se hizo de 1la
aiguiente manera: 5 puntos s8i los nimeros se escribian correctamente (con
la grafia convencional), 4 puntos ol el ndmero presentaba alguna
rotacisn, 3 puntos ai se graficaba un ntimero incorracto (cualquier otro
al qua se le indicaba), 2 puntos sl en vez de nuimerc, el trazo
correspondfa a una latra convencional, 1 punto asi la letra ara rotada y 0
puntos sl los trazos eran solo garabatos, o habfa omisién del ndmero
indicade, El total de puntos a lograr en la subprueba de Produccicn
numérica era de 30 puntos.

B, IDENTIFICACION WUMERICA.

Al nific se la mostraban cinco tarjetas con un ndmere inscrito en cada
una, a fin de que identificasen a cuales correspondia. Ta
operacionalizacién del registro se hizo da la aiguiente manera: 1 punto
8i el numero identificado aera correcto y 0 puntoe sl la identificacién
fuese incorrecta. E1 total de puntes a lograr en la operacién de
Producclén Numérica fué de cinco puntos. B

Los materiales utilizados para la aplicacién del Instrumento de
MatemAticas II fueron:

. Protocolos individualas

LApiz

Tarjetas con 1ose ndmeros que fueron evaluados inscritos en ellas
bulces y galletas

Un depdaito (vaso)

Una muiieca (del peracnaje de caricaturas "Paggy”)

A continuacién sa presenta un ejemplar del Instructivo de
Aplicacién del Instrumento de Evaluacién da Matem&ticas IX: Conteo, Suma,
Reata y Representacidén Numérica.



INSTRUCTIVO DE APLICACION DEL INSTRUMENTO PARA BVALUAR HABILIDADES
A5 EN LA ON DE P, g IX: DE CONTEO,
SUMA, RESTA Y REPRBSENTACION NUMEBRICA

MATERIALES.~ Mufleaco (con forma de Paggy), recipiente (vaso), 30 dulces y
galletas y hojas de registro.

PERSONAJES DE MUPPETS: Peggy, René, Fossy, Gonzo, Animal, Quico y Quica.

I. CONTEO LIBRE
1. Se ponen 30 dulces y galletas en un solos conjunto frente al nifio.

2, INSTRUCCIONES: Al niflo se le muestra Peggy diciéndole: "Mira, ¢sabas
quién eas?, o bien ¢La has visto antes?, gsabes su nombre?. La intencién
primordial es facilitar el interés del npnific por el personaje infantil
popular. Después de que al nifio responda y se muestre interesado, se le
dice lo sigulente: "Fijate que hoy es su cumpleafios y sus amiguitos le
regalaron estes dulces (sefialando el conjunto). Pere Peggy todavia no
sabe centar. sCrees que le puedas ayudar a contar sus dulces para que le
digas cuantos tiene por todos?. PUEDES TOCAR Y MOVER LOS DULCES Y HACER
LO QUE QUIERAS CON ELLOS, PARA AYUDARLE A PEGGY A CONTARLOS, PERC POR
FAVOR, CUENTALOS EN VOZ ALTA. PUEDES EMPEZAR."

3., Despuds de TRES ERRORES en el conteo, se detiene el raegilstro. Ya que
el nific terminé de contar los dulcss se le preguntar

a) gJCudntos le regalaron por todos?

b) ¢Qué otras cosas se puaden contar en este salén?

¢) T3 empezaste a contar de aquf para alld, :los podrias contar de all4
para ac4z.

IT. EVALUACION DINAMICA EN SUMA

5e8 presentan en el orden establacido los problemas verbales sobre suma,
con evaluacidn dinémica,

SITUACION.- Se colocael mufleco y el recipiente frente al nifio
diciéndole: "Mira, Peggy tiene una flesta por ser su cumpleafios y estin
invitados todos sus familiares y amigos y como ellos saben que a Foggy le
gustan mucho los dulces y las galletas, eso fué lo que le regalaron*. (En
los primercs 5 reactivos, se utilizan DULCES /FAMILIARES, los otros 5, con
GALLETAS/ANIGOS) .

A. PRESENTACION VERBAL:

Para cada reactivo, 8e presenta primerc el problema en forma verbal.
SITUACION MODELO: Al nific se le dice lo sigulente: "rijate blen, primerc
liegaron sus tios a la fiesta. Su tfo le regalé X_dulces* y su tia le
ragalé_x_dulces més. gcudntos dulces tiene Peggy ahora POR TODOS?

(5f no da la respuesta correcta, se dan los niveles ds ayuda hasta lograr
la respuesta correcta)

8. NIVELES DE AYUDA

* {seglin la cifra que indique cada reactivo)



1. R: Se pri ta ol problems al niflo y tomando el conjunto de
dulces se le muestran y conforms as va colocando ests conjunto en el
reciplente (vaso) se le va diciendo lo siguiente: "Fijate bien,. Bl tfo
le regalé x dulces (se muestran al uniffo Y luego se ponen en el
raciplente), la tfa le regals otros X _dulces (se hace lo mismo). Ahora
dime, ¢Cudntos dulces tiene Peggy por todos?.

2. RECUERDO: Se le pide al nificl que recuerde las cantidades diciéndole:
vecudntos dulces le dié su tAio?, y cCudntos su tfag", S1 no lo recuerda,
se pasa al sigulente nivel). &1 los recuerda, se le pregqunta: =scudntos
gon X _dulces mis X_dulcea?., si a oquiv damente, se pasa al nivel
4.

3. REPETIR: Al niflo se le dicen los nimercs. "Fijate bien, El1 tio le dié
X dulces y la tia_X dulces. Fntonces dime, sCudntos son X_dulces mis_X
dulces?

4. DEMOSTRAR: Sa sacan los dulces del reciplente y se coloca cada
conjunto en un grupo (debe vigllarse que log dulces estén dispersos para
no causarls confusién al nifio), separadcs, se geflala y s8a la dice:"PLijate
blen. Aquf tenemos X dulces y_X dulces. Entonces dime, scufntos aon X
dulceg mis X _dulces. (Seflalar en cada caso).

5. JUNTAR: Se le pide al nifio que junte los grupos diciéndele: “Junta los
dulces y ahora dime scudntos son X _dulces més X _dulces? (Se aplana al
cenjunto).

6. ALTNEAR - CUENTALOS: Se allinean los dulces haclendo un solo cenjunto
ge sefalan, diciéndole al nific. "Fi{jate bien, aqu!l tonemos X_ dulces
aqui_X dulces. scudntos son X dulces m&s X _dulcesg?. CUENTALOS.

N

7. CONTAR: Se cuentan loa dulces sefialando cada uno de allos y
enfatizando la inclusién jerdrquica. "Esta blen, fijate X dulces més X
dulces son: uno, dog, tres,...etc. Entonces X dulces més X dulces son X
dulces (sefialando las partes y el tedo). Se le pide al aifio que é1 haga
lo mismo, "Ahora hazlo td, cuenta cuantos son X dulces més X_dulces.

Los reactivos de guma son log sigulentes: 4+5, 9+6, 7+¢, 5+7, 246,
1043, 9+3, 3+8, 8+2 y 6+5.

ITXY. RESTA

situaciones silimares a las anteriores pero en foimma de resta (en los
primeros 5 reactives ge utilizan DULCES/FAMILIA, y los otros 5 con
GALLETAS/AMIGOS) . Nuevamente EVALUACION DINAMICA con prompts hasta que
haya respuesta correcta.

Para empezar al nifio se le dice lo sigulente: "rijate que después

en la filesta, Pegyy estaba muy contenta, peroc con tantos dulces y
galletas que decidié campartirlos con sus familiares y amigos.”

A. PRESENTACION VBRBAL
Se presenta el problema en forma solamente verbal: “Paggy primerc tenia

en su vaso X dulces y de ahf le dié X dulces a su tfo, ¢Cuéntos dulces le
quedarcn en el vaso para ella?.
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8. NIVELES DE AYUDA

1. REPRESENTAR: Poner en el vago el minuendo, sacar y mostrar el
sustraendo y decir lc sigulanye: "Peggy sacé X dulces y 1los puso en su
vaso (mostrarlos y luego meterlos), después le dié X dulces (mostrando) a
su tio, gcufntos la quedaron en al vaso?

2. RECUBRDO: Se le pide al nifio que recuerde las cantidades y si las
recuerda, se enfatiza la resta: "jcudntos son X _dulces menos X_dulces?.
“. Si no lo recuerda, se pasa al siguiente nivel), Si los rscuerdz, se lg
pregunta: "gcudntos son X dulces menes X dulces?. S1I contesta
equivocadamente, se pasa al nivel 4.

3. REPETIR: Se repite el problema: "Peggy sacé X _dulces y los puso en su
vaso, luego le dié X dulces a su tioc, iCuéntos dulces le quedaron en el
vaso?. (En este nivel también se enfatiza la resta). FEntonces dime
dCudnte es X dulces mencs X dulces?.

4. DEMOSTRAR: Se pone el minuendo total en la mesa y se geflala el
conjunto agin separar ni especificar el sustraendo . Al nifio se le dice:
"Peggy tenfa X dulces en total (aefialando todos) y le dié X dulces a su
tic, separa los que le dié, ahora dime scudntos dulces le quedaron a
ellaz.

5. SBPARAR: Se le plde al nific que gepare log conjuntos y que sefiale cada
parte diciéndole: "Feggy tenfa X _ dulces (seflalando todos) y le dié X
dulces a su tio. Separa los que le dié, ahora dime jcuéntes dulces le
quedaron?” .

6. ALINERR — CUENTALOS: Se alinean los dulces, separando los conjuntos y
seflalando el todo y las partes diciéndole: “Peggy tenia X dulces
(seflalar} y le dié X dulces a su tlo (separar y seflalar) jCudntos dulces
le quedaron?. CUENTALOS (sgefialar el residuc).

7. CONTAR: Sa seflalan los dulces y sa cuentan para el nifilo dicléndole:
"Mira agquf estsn los X dulces que tesnia Paggy y s8i gquitamos los qua le
dié a su tio (separar y seflalar), entonces le quedaronuno, dos,
tres,...etc. dulces. Entonces, X_dulces mencs X dulces son X_dulces
(sefialando). Ahora hazlo tu, cuéntalos”.

Loa reactivos de resta seon los sigulentes: 6-4, 8-2, 7-3, 9-2, 5-4,
10-5, 6-3, 8-5, 7-2 y 5=3.
IV. REPRESENTACION NUMERYCA
A. PRODUCCION NUMBRICA
- Al nifio se le dice lo siguiente: “Paggy quiere escribir cudntos
dulces tiene, pero todavia no sabe escribir Jos numeros. :Le puedes
ayudar a escribirlos?.”
- Despuéds se le dice: “Mira, primero tenfa cinco (decir el nimeroc y
mostrar la cantidad equivalente), escriba aqui el ndmerc* (en el lugar
asignado para ello en el protocelo).

Los reactivos de la produccién numérica son: 5, 7, 3, 9 y 10.
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B. IDENTIFICACION NUMERICA

- Al nifio se le dice: "Ahora Peggy quiere saber cudntos dulcas tiene
Yy la rana René le escribié los ndmerca, paro ella todavia no sabe Jleer
los ndmeros, ¢se loa puedes leer tu?. Mira, primero tenfa estcs (mostrar
al nifio cada tarjeta con el numerc escrito), le puedes decir a Peggy qué
nimerc es?".

Los reactiveos de la identificacién npumérica ason: 6, 7, 16, 8, 2 ¥y
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O DEL I D) PARA EVALUAR EABILIDADES AUTCRREGULATORIAS XN
LA SOLUCION
DE PROBLEMAS MATEMATICOS II

NINO(A): ESCUELA:

MAESTRA ! FECHA:

REGISTRADOR: GRUPO:

I. CONTEO OBSERVACIONES

L 2 3 4 5 6 7 8 9510

11 12 13 14 15 16 17 18 1% 20

21 22 23 24 25 26 27 28 29 30

iCudntos por todoas?

OBSERVACIONES!

(A) Corraespondencia
(B) orden Eatable
(¢) Gardinalidad
(D) Abstraceitn

(E) Relevancia de orxden

IX. SUMAS
ITEM P 1 2 3 4 S 6 7 OBSERVACIONES

4+5=9
9+6=15
T+4=11
5+7=%2
2+6=8
10+3=13
9+3m12
3+8=11
8+2=10

6+5=11

in




IIZ, RESTAS
ImeM P 1 2 3
6~2m2

8-2=¢

T-3m4

9~2a7

5=4m1
10-5=5
6=3=3

8-5=3

7-2a5

§=-3=2

7+*%+ OBSERVACIONES

IV. REPRESENTACION NUMERICA

) 10,

PRODUCCION: § 7 4
IDENTIPICACION16 7 10

%= Pm= VERBAL; 1= REPRESENTAR;

2=

RECUERDO;

JUNTAR; 6= ALINEAR, CUENTALOS; 7= CONTAR
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ANEXO 3

PROTOCOLO DEL INSTRUMENTO DE
EVALUACION DE MATEMATICAS Il
REFORMULADO

El instrumento de Matemdticas IT integrarA los siguientes componentes o
subpruebas s

I. CONTEO

Para aesta componente 8¢ sugiere la aevaluacisn de una secuancia
numérica del ! al 30 . Con fines operacionales, del conteo se calificardn
seia reactivos, tomando como base la evaluacién de conteo de las
sigulentes secuencias numéricas:

. Dal 1 al 9 (1 6 2 puntos)
. Del 10 al 19 (3 6 4 puntos)
. Del 20 al 30 (5 ¢ 6 puntos)

Bl criteric para asignar dicha puntuacién dependerd de si la
ejecucidn del conteo de cada secuencla se realiza por azar, por omitir,
por invertir o por adiciopar ndmeros,

Adem&s de la avaluacisn cuantitativa, se tomardn en consideracién
los cinco principios del conteo: correspondencia, orden estable,
cardinalidad, abatraccién y relavancia de orden como criteriocs
cualitatives.

ctonaiderande que esta subprueba presentd dificultad para su evaluacién,
en tanto que el andlisis estadfstico de sestos reactivos no demoatré
diferancia sigfnificativa entre las puntuaciones extremas, se omitird su
avaluacién cuantitativa y se incoporar& un espacio en el protocolo para
que ssto se analice con otros parfmetros como serfan la descripcién de la
actividad y respuesta del nifio.

IT. SUMA.

Para oste componente igual que con el de RESTA, se manejardn dos tipos de
evaluaciéns

. Evaluacién Eat&tica que consiatirf en la presentacién verbal de 20
problemas aritméticos (10 de suma y 19 de rasta), ante los cuales habria
doa tipos de respuesta: correcta o incorrecta) sin recibir ningtn - tipe de
ayuda para su resolucidém.

. Evaluacién Dindmica qua consistirf en la intervencidén del aplicador
brindando ayuda para la solucién del problema planteado. Dichas ayudas
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serdn categorizadas en niveles jerarguizados que B8e presentaran
sucesivamente dependiendo de ai la respuesta del nific era © no corracta.
Lo anterior ee hard con el propSsito da que se puada llegar a 1la
aolueisén de los problemas desarrollande estrategias propiclas. Los
nivelas de ayuda serdn loes asigulentes:

P. Nivel de Presentacioén.- Al nific se le hard el planteamiento de lom
problemas de suma de manera verbal.

1. Representar.- Al nific se le moatrarin los dulceas para reprementar las
cantidades del problema en cuestién, deposita&ndose luego en unh vaso.

2. Recordar.~ Se cuestionard al nific sobre las cantidades manejadas on el
problema. Si las recuerda se le explicitard la operacién de suma y 8i la
respuesta as incorrecta, se procederd al nivel 4.

3. Repetir.- s§i el nifio no recusrda se le repetird el problema,
explicitando la sumatoria de las cantidadas,

4. Demostrar.~ Se la volverdn a mostrar al nifioc los dulcee con las
cantidades que representaron el problema, separadas en conjuntos,
seflaléndolas a la vez gque se enfatizar& la sumatoria correspondientse de
dichas cantidadas.

§. Juntar.- Se le pedird al nifio que Jjunte ambas Cantidades,
enfatizdndole la sumatoria correspondianta,

6. alinear (“contar”).- Loa dulces se alinearfn en fila, seflaldndola las
cantidades en cuestién enfatizéndole al nifio la sumatoria de las
cantidades correspondientes, pidiéndole directamente que cuente.

7. contar.- En esta dltimo nivel se le indicard al nifio la respuesta
correcta, rsalizando directamente el contec asobre los dulces que
rapreasenten las cantidades correspondientes del problema en cuestidn.
Posteriormente se le padird al nific que efectde por sl mismo la operacién
de conteo de tales cantidades y pueda llegar aef a la respuesata correcta.

IIT. RESTA.
Nivelas de ayuda:

P. Nivel de Presentacidén.- Consistird en el planteamiento verbal de los
problemas de resta.

1. Representar.~ Al nifio solo se le mostrard una de las cantidades dol
problema (el sustraendo), la otra cantidad (minuendo) era depositada en
el vaso. Simulténeamsnts se la planteard de nuevo al problema.

2. Recuerdo.- Si el nifio recuerda las cantidades del problema en
cuestion, ee lea explicitar& la operacién de resta; si su respuesta era

derg

i ecta ae p 4 al nivel 4.

3. Repetir.- Si el nifio no recuerda las cantidades, se le repetir4
nuevamente sl problema, haciando énfasis en la sustraccidn.

4. Damastrar.- Se extraers&n los dulces del vaso, dejédndolos coma un solo
conjunto enfatizdndose la operacidn de sustraccién.
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5, separar.~ Se le pedir4d al nifio que divida los dulces en dos conjuntoa,
sefialdndole cada cantidad y haciendo &nfasis en la resta correspondisnta.

6. Alinear (“contar®).~ Los dulces se alinearsn, do el sus do.
Al nifio se le pedird entonces que cuente los dulces ‘restantes.

7. contar.- En aste tltimo nivel se la indicarf al nific la respuasta
correcta haciendo directamente el conteo de los dulces restantas.
Poateriormente ee le pedirf al nific que realice el misme conteo de los
dulcea scbrantes, y puada llegar asf{ a la resolucién correcta del
problema en cueatitn.

La calificacién de los reactivos correspondientes a las subpruebas da
Suma y Resta ga realizard a partir de la identificacién del nivel en que
el nifio logré la respuesta corracta.

IV. REPRESENTACION NUMERICA

Eata subprueba consistirs en la evaluacish de los compohentas
da Produccién e Identificacién Numérica.

A. PRODUCCION NUMERICA

La tarea a realizar por el nifio conalstiré en escribir directamenta en el
protocole (en los espaciocs asignados para ello), cinco cantidades que le
eran dictadas. La operacionalizacicn del registro se hizo de la siguiente
manera: 5 puntoa si los nimercs se eacriben correctamente {con la grafia
convencional), 4 puntos si el ndmero presentaba alguna rotacidn, 3
puntos sl se grafica un nfmero incoxrecto (cualquier otro al que ge le
indicaba), 2 puntos si en vez de ntmero, el trazo corresponde’ a una latra
convencional, 1 punto si la letra es rotada y 0 puntos ai los trazos son
aola guabu.tos, o habfa omiaién del nfimero indicado. El total de punton a
lograr en la Subprueba de Produccisn numérica serd de 30 puntos.

B. IDENTIFICACION NUMPRICH.

Al nifio se le mostrarén cinco tarjetas con un ndmero inscrite

en cada una, a fin de que Jidentifique a cufles corresponde. La
operacionalizacién del registro se hard da la siguiente manera: 1 punto
8i el ndmero identificado es correcto y 0 puntos si la identificacidn es
incorrecta, El total de puntoa a lograr en la operacidén de Produceisn
Numérica ser& de cinco puntos.

En esta subprueba se suglere incorporar més reactivos en tanto gue tal
como estaba elaborada no permite la discriminacién antre los sujetes que
presentan puntuacionss extremas.

Los materiales utilizados para la aplicacién del Instrumento de
Matamfticas II serdn:

. protocoles individuales

. Lépiz

. Tarjetas con los ndmeroa que fueron evaluados inscritos en ellas

+ Dulces y gallatas

. Un depdaito (vaso)
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Una mufieca (de un perxsonaje de caricaturas gque sea de conocimiento

éenarallzado)
se presenta un ejemplar del

A continuacidén Inatructivo de
Aplicacién del Instrumento de Evaluacidén de Matem&ticas II: Conteo, Suma,

Resta Yy Represantacién Numerica.
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INSTROCTIVO DE APLICACION DEL INSTRUMENTO pm EVALUAR HABILIDADES
AUTORREGULATORIAS KN LA SOLUCION DE PR II: DE ©
SUMA, RESTA Y RBPRSS!N!'ACION NUMERICA

MATERIALES .- Muiteco !(con forma de Peggy}, recipiente (vaso), 30 dulces y
galletas y hojas de registro.

PERSONAJES DE MUPPETS: Peggy, Rens, Fossy, Gonzo, Animal, Quico y Quica.

I. CONTEO LIBRE

1, Se ponen 30 dulces y galletas en un solos conjunto frente al nifio,

2. INSTRUCCIONES: Al nifioc se le muestra Peggy diciéndole: "Mira, ssabss
quién es?, o bien ¢la has visto antes?, ¢Sabes su nombre?. La intencién
primordial es facilitar el interéds del nifio por ol paersonaje infantil
popular. Después de que el nific responda y se muestre interesado, se le
dice lo sigulente:; "Fifate que hoy es su cumpleafios y sus amiguitos le
regalaron estos dulces (sofialande el conjunte). Pero Peggy todavia no
sabe contar. ¢(Crees que le puedas ayudar a contar sus dulces para que le
digag cuantos tiena por todos?. PUEDES TOCAR Y MOVER LOS DULCES Y HACER
LO QUE QUIERAS CON ELLOS, PARA AYUDARLE A PEGGY A CONTARLDS, PERD POR
FAVOR, CUENTALOS EN VOZ ALTA. PUEDES EMPEZAR.*

3. Después de TRES ERRORES en el conteo, se detiene el registro. Ya que
el nifo terminé de centar los dulces se le pregunta:
a) ¢Cudntos le regalaron por tadoa?
b) ¢Qué otras cosas de pueden contar en este saldn

T3 empezaste a contar de aquf{ para alls, :los podt.taa contar de alld
para ach?.

IT. EVALUACION DINAMICA EN SUMA

Se pregsentan en el orden establecido los problemas verbales sobre suma,
con evaluacién dindmica.

SITUACION.— Se¢ colocael mufleco y el reciplente frente al nifio
diciéndole: "Mira, Peggy tlene una flesta por ser su cumpleafios y eatén
invitados todos sus famillares y amigos y como ellos saben que a Peggy le
guatan mucho los dulces y las galletas, eso fué lo que le regalaron™. (En
log primeros 5 reactivos, ge utilizan DULCBS/FAMILIARES, los otros 5, con
GALLETAS/AMIGOS) «

A. PRESENTACION VERRAL:

Para cada reactivo, as presenta primero el problema en forma Verbal.
SITUACION MODELO: Al nifio se le dice lo siguiente: “Fijate blen, primerc
llegaron sus tics a la fiesta. Su tio le regalé X dulces* y su tia le
regalé X dulces més. (Cudntos dulces tlene Peggy ahora POR TODOS?

1 En este instructivo se hace referencia al personaje de
"Peggy" y a los demds del Programa "Los Muppet Babies", pero
etéstos pueden ser sustitufdos por cualquier otro que sea del
conocimiento de la poblacién a la que se va a aplicar.

* (seglin la cifra que indique cada reactivo)
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(Si no da la respussta correcta, se dan los niveles de ayuda hasta lograr
la respuesta correcta)

B, NIVELES DE AYUDA

I. REPRESENTAR: Se presenta el problema al nifio y tomande el conjunto de
dulces se le muestran y conforme se va colocando este conjunto en ol
recipifente (vaso) se le va diciende lo siguiente: "Fijate bien,. El1 tfo
le regalé x dulces (se muegtran al nifio Yy luego se ponen en el
recipiente), la tia le regald otros X dulces (ge hace lo mismo). Ahora
dime, ¢cusntog dulces tiene Peggy por todos?.

2. RECUERDO: Se le pide al nifio que recuerde las cantidades diciéndole:
wJscudntos dulces le dié su thio?, y ¢Cudntos su tilag". Si no lo recuerda,
868 pasa al siguiente nivel). Si los recuarda, ge le pregunta: "gsCuéntos
gon X _dulces mis X dulces?. Si testa equi d: te, se¢ pasa al nivel
4.

3. REPETIR: Al niflo se le dicen 1los numerog. "Fijate bien. El tlo le dié
X dulces y la tfa_X dulces. Batonces dime, :Cufntos son X dulces mds_X
dulces?

4. DEMOSTRAR: Se sacan los dulces del recipliente y se coloca’ cada
conjunto en un grupo (deba vigilarse que los dulces estén dispersos para
no causarle confusién al nlfio), separados, se sefiala y se le dice:"rijate
bien. Aqui tenemcs X dulces y_X dulces. En dime, ¢ son X
dulces nndas X dulcesg. (Sellalar en cada caso}.

§. JUNTAR: Se le pide al nifio que junte los grupos diciéndole: "Junta los
dulces y ahora dime ¢cudntos son X dulces més X dulces? (5e aplana el
conjunto) . z

6. ALINEAR ~ CUENTALOS: Se alinean los dulces haclendo un solo conjunto
ge gefialan, dicléndole al nifie. “Fijate bfen, aqul tenemos X _dulces
aqui_x dulces. g¢cuéntos son X dulces més X_dulces?. CUENTALOS.

el

7. CONTAR: Se cuentan los dulces seflalando cada uno de elles
enfatlzando la fnclusién jFerdrquica. *EBsta bien, fijate X dulces més
dulces son: une, dos, tres,...octC. Intonces X_dulces mis X dulces son
dulces (sefialando 1las partes y el todo). Sa le pide al nifio que &1 hag
lo mismo. "Ahora hazlo til, cuenta cuantos son X dulces méa X dulces.

eI

Los reactives de guma gson los sigulentes: 4+5, 9+6, 7+4, S+7, 2+¢6,
10+3, 9+3, 31+8, 8+2 y 6+5.

III. RESTA

Situaciones asilimares a las anteriores peérc en forma de reata (en los
primercs 5 reactivos se utlilizan DULCES/FAMILIA, y los otros 5 con
GALLETAS/AMIGOS). Nuevamente EVALUACION DINAMICA con prompts hasta que
haya respuesta correcta.

Para empezax al nifio se le dice lo sigulente: “Fijate que después

en la fleata, Peggy estaba muy conteanta, pero con tantos dulces y
gallatas que decididé compartirlos con sus familiares y amigos.”
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A. PRESENTACION VERBAL

S5e pregenta el problema en forma solamente verbal: “Peggy primero tenia
on su vaso X dulces y de ahi le dié X dulces a su tlfo, gcudntos dulces le
quedaron en el vaso para ella?.

8. NIVELES DE AYUDA

1. REPRESENTAR: Poner en el vaso el minuendo, sacar y mostrar el
sustraende y decir lo sigulenye: "Peggy sacé X _dulces y los puso en su
vago (mostrarlos y luego meterlos), despuds le dié x_dulces (mostrando) a
su tlo, ¢cudntos le quedaron en el vaso?

2. RECUERDO: Se le pide al nilc que recuerde las cantidades y sl las
recuerda, se enfatiza la resta: "iCudntos son X dulces menos X_dulces?.
". §i no lo rescuarda, se pasa al siguiente nivel). Si los racuerda, se le
preguntas "gCudntos don X _dulces menos X _ dulees?. Si contesta
equivocadamente, se pasa al nivel 4.

3. REPETIR: Se repite el preblema: "Peggy sacé X dulces y los pusc en su
vaso, lusge le dié X dulces a su tle, (Cudntos dulces le quedaron en el
vaso?. (En este nivel también 8o enfatiza la resta). Entonces' dime
ecudnto es X dulces menos X dulces?.

4. DEMOSTRAR: Se pone el minuendo total en la mesa y se sefala el
conjunto gin separar ni especificar el sustraendc . Al nifio se l1le dica:
"Paggy tenia X_dulces an total (seflalando todes) y le dié X dulces a su
tic, gepara los que le di¢, ahora dime ¢Cudntos dulces le quedaron a
ella?.

5. SEPARAR: Se le plide al nifio que separs los conjuntos y qus sefiale cada
parte diciéndele: "Pegyy tenfa X dulces (seiialando todos) y le dié X
dulces a su tio. Separa los que le dié, ahora dime (cudntes dulces le
quedaron?”.

6. ALINEAR — CUENTALOS: Se alinean leos dulces, separandc los conjuntos y
geflalando el todo y las partes diciéndole:r "Peggy tenfa X_ dulces
{ooflalar} y lo dié X dulcon 2 su tfo (gsoparar y gofizlar) scuintos dulcoa
le quedaron?. CUENTALOS (sefialar el residuo).

7. CONTAR: Se seflalan loa dulces y se cuentan para el nifio diciéndole:
"Mira aquf estdn los X_dulces que tenfa Peggy y 81 quitamos los que le
dié a su tlo (separar y wseflalar), entonces le quedaron uno, dos,
tres,...atc. dulces. Bntonces, X dulces menos X dulces son X dulces
(sefialando) . Ahora hazlo ti, cuéntalos®.

Loa reactivos de resta son los siguientes: 6-4, 8-2, 7-3, 9-2, 5-4,
10-5, 6-3, 8-5, 7-2 y 5-3.
IV, REPRESENTACION NUMBRICA
A. PRODUCCION NUMERICA
- Al niflo se le dice lo siguliente: "Peggy quiere escribir cudnteas

dulces tiene, paro todavia no sabe escribir los numeros. ¢Le puedes
ayudar a escribirlos?.”
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- Después se le dicer "Mira, primero tenfia cinco (decir el nimero y
mostrar la cantidad eguivaente), escribe aqui el nimero~ (en el lugar
asignado para ello en e) protocele).

Los reactivos de la produccidn numérica son: 5, 7, 3, 9 y 10.

8., IDENTIFICACION NUMERICA

- Al nifio se le dice: "Ahora Peggy quiere saber cudntes dulces tiene
y la rana René le egcribié loa mimeros, pero ella todavia no sabe leer
los numercs, 2Se los puedes leer tiu?. Mira, primerc tenia estos (mostrar
al pifio cada tarjeta con el nimero escrito), le puedes decir a Peggy gqué
niimero es?".

Los reactives de la subprueba de Identificacién Numérica serén los
slguientes:4, 7, 9, 6, 10, 3, 5y 8.



P .0 DEL, 1
PARA EVALUAR HABILIPADES AUTORREGULATORIAS EZN LA SOLUCION
DE PROBLEMAS NATEMATICOS II REFORKULADO

NIfio(a): ESCUELA:

MAESTRA: FECHA:

REGISTRADOR: GRUPO:

I. CONTEO OBSERVACIONES

1 2 3 4 5 6 7 8 %10

11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

21 22 23 24 25 26 27 28 29 30

(cudntos por todos?

OBSERVACIONES:

{A) Correspond a
(B) orden Eatable
(¢) cardinalidad
(D) Abstraccisn

{E} Relevancia de orden

II. SUMAS
ITEM P 1 2 3 4 5 [ 7 OBSERVACIONES

4+5u9
S+6m15
T+4m1l
S+7=12
2+628
10+3=13
9+3m12
3+8=11
84220
G+5m1
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III. RESTAS:

ITEM P 1 2 3 4 8 1] Tre OBSERVACIONES
6-2=2

g=2m6

1-3=4

9-2n7

5-4m)

10~5m5

§-3=3

8-5m3

725

5-3=22

IV. REPAESENTACION NUMERICA

PRODUCCIOR: 5 7, 4 3 8 10

IDENTIFICACION: 4, 7, 9, 6, 10, 3, 5y 8

*» Pp= VERBAL; 1= REPRESENTAR; 2= RECUERDO; 3= REPETIR;
4=DEMOSTRAR; 5= JUNTAR; 6= ALINEAR, CUENTALQS; 7= CONTAR
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ANEXO 4

PRUEBA MONTERREY PARA LA EVALUACION DE LAS NOCIONES
ELEMENTALES DEL NUMERO NATURAL

La Prueba Monterrey es una prueba psicolégica, elaborada desds la
perspactiva pasicogenética por la Direccisn General de Educacién Eapacial
(1983). originalmente, la prueba i{ntegra la exploracién de dos 4reas:
~ Nociones elementales del nGmero natural
- Nociones elementales de la lengua escrita

Para los propésitos del presente estudio se evalué solamante el
4raa correspondiente a las Nociones elementales del ndmero naturals
Clasificacién, seriacién y Conservacién, con el propésito de determinar
el nivel de manejo del niflo en cada una de estas operaciones. La
aplicacién de esta prueba incluyé la evaluacién de los aiguientea
componentes:

PRUBEA MONTERREY
INSTRUCTIVO PARA LA APLICACIGN DE LAS NOCIONES K LES DEL
NATURAL

CLASIFICACION.—

Esta componente consistid en la presentacidén de bloques légicos al nifio,
cuya tarea a ejecutar fué la de agrupar dichos bloques para formar clases
y wsubclases con objeto de determinar asf{ su nivel de manejo de la
dnclusién.

Los materiales utflizados en esta fase consistieron en:

Bloques l&gicos. Conformacdos por 24 figuras geométricas diferenciadaa en
las siguientes dimensionea:

Forma: cuadrados, circuloa y tridngules (8 de cada

forma)

Color: rojos y amarillos (4 y 4 de cada forma)

Tamafio: grandes y chicos (4 y 4 de cada forma)

Grosor: delgados y gruesos (4 y 4 de cada forma)

ADMINISTRACION
conaslgna:

"Mira, esto est& todo ravuelto, vas a acomodarlo.
Ponjendo junto 10 que va JUNEO....ieevsesensele
Haz montoncditos poniende junto lo que va junto.
Pon juntos los QUE 860 PAIGCON....sivesvsecsossssssnsmsse®
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PRIMER ESTADIO: COLECCION FIGURAL

Si el nific construye una coleccidén figural:

Consigna:

"¢ Qué hiciste ?", o, "¢ Por qué los pusiste asf ? (juntaate)*

ng CSmo le podriamos llamar a este montén 2%

Luego de conocer la razén de la ejecucidén del nifio, se interroga....

"¢ Podrifas acomodarlos de otra forma ?*, o, "¢ Te guatarfa cambiar algo
P

51 el nifio no modifica su construccion se revuelve todo el material y se
le dice de nueve la ccnasigna.

si el nifc coatinda agrupando en forma Figural se lo ublicard dentro de
egte estadlio. Pero si comienza a utilizar un criterio de clasificacién NG
FIGURAL, se sequiré el procedimiento indicado para este satadio.

SEGUNDO ESTADIO: COLECCION NO FIGURAL

Dentro de este estadic ase distinguirin tres subestadios.

Congigna:

"¢ Qué hiciste ?", o, "¢ cémo le podriamos llamar a este montén 2.

81 el nifio dej6 elementos sin clasificar se le dirf:

nes ¥ &8tos ?*, o, "¢ Pusdes segulir acomodando los gque

quedan 2%

También es posible tomar uno y decir al nifio:
"¢ Dénde crees que podamos poner éste 7"

51 el nifio agrupa por semejanza, se interroga...
Conaigna:

s cdmo los podrfamos acomodar para tensr menos grupltos (¢ montones),
poniendo junto lo que va junto ?"

51 el nific alterna criterios y/o deja elemantos sin clasificar se lo
ubicaré dentro del PRIMER MOMENTO del ESTADIO NO FIGURAL, 81 el niflo no
logra hacer menos grupos (coleccionss m&s abarcativas), se lo ublicard
igualmente en este primer momento.

Puede ocurrir que el nifio clasifique de entrada todo el material en doa o
tres montones (celecciones), por ej). color o forma. En edte case gerd
necesaric comprobar que el nific logra también hacer mds montones, delos
montones originales, o sea que puede dividir las colecciones mayores en
colecciones menores.

consigna:

2 Ahora, puedes hacer més montones (o grupitos) de este montén (y lo
mismo para el otro mentdén), poniendo junto lo que va junto 2-.
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Si el nific po loqra establecer las auhcolacciones (hacer mAs montones),
so le ubicarf en el SEGUNDO SUBESTADIO del estadio NO FIGURAL.

Si el niflc logra establecer las subcolecciones, #e lo ubicars& en el
tercer subgstadio del estadio NO FIGURAL, (siempra y cuando
poateriormente pueda volver a la& coleccién general yj/o viceversa y
ademds, no logra la inclusién).

Puede ocurrir que el niflo parta de pequeiias colecciones formadas con base
aen un solo criterio y luego las reuna para formar coleccionss mis
abarcativas, que subdivide a su vez en subcolecclones; o bilen, que
comlence con colecciones mayores a las que luego subdivide (en forma
esponténea o sugerida). En eatos cascs el nifio serd ubicado en el tercer
subestadio del estadio NO FIGURAL.

S1 el nifio clasifica de acuerde al tercer anbestadio del estadio NO
FIGURAL, 3e indaga sl accede a la INCLUSION DE CLASE, es decir, si ae
sncuentra en el sstadio OPERATORIO.

TERCER ESTADIO: CLASIFICACION OPERATORIA

para verificar si el nifio se encuentra en este estadio, es de suma
importancia TRABAJAR CON UNO DE LOS CONJUNTOS YA ESTABLECIDOS POR EL NINO
EN BL TERCER SUBESTADIO DEL ESTADIO NO FXGURAL.

para esta indagacién es convenlante que una de las subclages sea mayor
que la otra; por ejemplo 4 y 3 elementos regpsctivamente.

congigna:

e Quéd hay ml8....«Cuuuvesa?"

Ejemplo: (arbitraric)

" Qué jay mds, cuadrades verdes © cuadrades 7" (Esta formulaclién en el
caso de 4 cuadrados verdes y 3 de cualqulier color).

se le pedird al niflo que jJustifique su respuesta, (ESTO BS
IMPRESCINDIBLE):

"y Por qué dices que son mAs los...... P, ©, ¢ Por qué son mis
log......?, ©0,%"s Por qué plensas que son liguales ?", (dependiendo del
caso) .

Una vez obtenida la JFustificacién por parte del niflo, ge interroga
lanvirtiendo el orden de la pregqunta anterior:

"2 QUS Hay MAB.ivieasis O ssvsscanse ?

Ejemple (arbitrario)

"¢ Qué hay més, cuadrados o cuadrades verdes "

Nuevamente se le pedird al nifo que justifique su respuesta. Si el niffo
logra 1a inclusién de clases se encuentra en el FPERIODO OPERATORIO; en

caso contraria, el nifio se encueatra en el tercer subestadio del estadic
NO FIGURAL.
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NOTA IMPORTANTE:

Las congstrucciones que realice el nifio y su justificacién verbal, aaf
como las preguntas del apllicador, deben ser consignadas en el protocolo
lo mds fielmente posible.

SERTACION, -

Para la evaluacién de este aspscto, se hacla la presentacién de 10
palitos de madsra en tamados progresivos. La tarea a ejecutar por el nifio
fue la conformacién completa y ordenada de la serie, ya fuera por
comparacién directa (manipulacién de todos los palitos a disposicién}, o
bien por comparaclidén detrds de una "pantalla” creada artiricialmente por
el aplicador.

Los materiales utilizados en esta fase consistieron en !0 ragletas
(o varillas) do madera que fluctilen entre allag en 1 cm. de longitud, (la
m&s pequefia mide ocho cms.).

ADMINISTRACION

El aplicadeor le entrega al ndfic las regletas y lo interroga:

"g Qué tenemos aquf ?"

Egta pregunta permite conocer como dencmina el nifio a las regletas.
Consigna:

“con estas regletas (o como las denomine el nifio) vas a hacer una fila de
la mds chica a la més grandev;:

otra consigna posible, en caso de que el niflo no comprenda la anterior
eg?

“ordena de las mds chica a la nds grande estas regletas..."

NOTA:
Sie el nifio no entlende las conaignaa y coeloca las regletas, por ejemplo
en forma lineal, ( J, entonces se le dard un modelo

seriando 3 6 4 elementos; el que lInmediatamente se desbaratari para que
ol nifio prosiga sus construccienes.

conslgna:

nFfjate bien, vas a acomodar TODAS las regletas, de la més chica a las
m&s grande”

NOTA:

Esta consigna puede utilizarse también cuando el nific principia con
parejas, trios © series alternadas.

$1 el nifc no logra conformar una serie Udnica, o la construye
arbitrariamente, se procede a la siguiente forma:

Conalgnas

"Dim@....... ¢ Cusl es la még chica........”

Si el nifio ho logra dar la mls chica, el aplicador la separarf y dirk:
"Ahora sigue acomodandc las demds, de la més chica a la més grande.....”
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51 al nifio no logra conatruir una serie completa, aunqus sea diacontinua,
86 suspende la toma y se le ubica en el priemr estadio (FRACASO).2

§1 el nific logra conformar la gerie completa, perc sin el ordenamifento
seriado, se le interroga......

congigna:

"Fijate bien,.... ¢ Est&n blen crdenadas de la m4s chica a la m&s grande

i

Si el nifio responde que 8L, sSe le ubicard en el primer estadio (FRACASO).

81 el nifio nlega quo estén bien ordenadas, se le Interroga...

Consigna:

* ¢ Las puedes ordenar do la mds chica a la més grande...?”

si el nifio lo logra, se le ubica en el segundo estadio (ENSAYO Y ERROR).

cuando €1 nifio principia realizando la serie por ENSAYO Y ERROR, es

decir, logra construir la sgerie en base a rtantecs”, después de dos o

tres intentos®, se procade a verificar si el niflo efectivamente se
tra en el gunde egtadio (ENSAYO Y ERROR), o bien se encuentra en

el estadlo OPERATORIO. Para esta verificacién se utilizar& la "Pantalla"
(las mismas hojas del protocolo pueden cumplir esta funcidn).

Para realizar este procedimjento sa desbarata la construccién anpterior
del nific, se le dan las regletas en la mano y se le dice:

Conasigna:

"Ahora voy a hacer la fila detrds de esta pantalla (el nifio chserva la
afecucién del aplicador) y tu me vas a ir dando una por una las regletas,
de la més chica a la mds grande™.

Si el nifio fracasa, después de que haya entregado ¢ & 5 elementos, se
quita la pantalla y se le interroga........

nrijate bien, ... ¢ Fstdn bilen acomodadas de la mds chica a la més grande
P

si el nifio afirma que entén bien ordenadas, se le da una gegunda
oportunidad:

En el caso de que el nifo logre realizar la serie detrds de la pantalla
sin error, se la ubica en el tercer estadio: OPERATORIO, Si fracasa
(aunque sclo sea por uno o dos elementos), se le ubicard en el segundo
estadic (ENSAYQ ¥ BRROR}.

NOTA:

2 En aquellos casos en que ¢! nifio fracase en la serie ¢5 necesario distinguir qué tipo de construccién ha
reatizado ya que las mismas se pueden incluir en alguno de los tres niveles propuestos.
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Si el nifio logra la serie trds la pantalla, en la primera o segunda
oprtunidad, se le ubica en el tercer estadio (OPERATORIO).

CONSERVACION, —

consigtid en la presentacién de hileras formadas con fichas de
pldgtico (inicialmente se presentan 7) misma que fue variando conformes la
ejecucién del nifio. Por ejemplo (3), (5), {(7), (8),... conforme “igualara
las hileras término a término". La tarea a efectuar por el nific fué
entonces la realizacién de correspendenclias términe a término y
justificar durante las transformaciones de estrechamiento y
distanciamiento, por qué las hileras "aiguen teniendo o no® la misma
cantidad de fichas.

Los materiales utilizados en esta fase consistleron en:
~ 30 fichas redondas de pldstico duro (15 de un colors y 15 de otro)
- 2 bolsas de pléstico tranaparente (para la plicacidn cada una
contendrd 15 fichas del mismo color)
ADMINISTRACION$
se le presentan al niflo las dos bolsitas con las fichas y se le pide que
escoja una de ellas. A continuacién el aplicador hace una hilera con 7
fichas, separadas unos dos o tres cms, una de otra y le soliclta al nific
que congtruya una con lgual cantidad de fichas.
consigna:
“F{jate lo que voy & hacer....0 0 0 0 0 O O..cs0ve
Ahora ti vas a poner como yo, usa las fichas de tu bolalta para que haya
1lgual de fichas, ni m&s ni menos%.

A partir de la construccién iniclal del nifioc, es posible ya dirigir el
interrogaterio a fin de establecser el estadio en que ge encuentra.

PRIMER ESTADIO: NO CONSERVACION FRANCA

por lo general el nlio emplea mds fichas gque las del wmodele, la
caracteri{stica principal de su ejecucién es que no respeta fronteras.

A partir de la construccién inicial entonces ge interroga....
conaigna:

«¢ Hay lgual de fichas aquil (se sefiala), que aqui (se seflala), o en una
hay m&s y en la otra menocg ?

cualquiera que fuege la raspuesta del nific se ls pide la justificacién:
¢ En qué tae fijaste...?

si el niAo responde que no es igual, se interroga... "¢ Cémc harfamos
parar tener igual de fichas ... ?

PUEDE SUCEDER AQUI QUE:
A= El nifio las coloque TERMINO A TERMINO, entonces se interroga...
#Y ahora, ¢ Hay igual, o en una hay més y en la otra menos ?.
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Si reaponde afirmativamente, se procsde a la primera transformaclén.
Consigna:

"Fi{jate lo que voy a hacer... (el aplicador estrecha la distancia entre
gus fichas)... ¢ ¥ ahora, hay igual de fichas o en uns hay més y en la
otra mencs ?

Los niiios que se encuentran en este estadio afirman que no hay igual y
ante el cuestifonamientor

"2 Cémo harfamos para taner igual 2~

Pueden agregar o quitar fichas, para JAgualar las fronteras (NO
CONSERVACION FRANCA)

B) El nifio que no logre colocarlas inicialmente Término a Término (7 y 7
fichas), entonces al aplicador provoca la correspondencia comenzando con
tres fichas, luego con 5 fichas y luego con 7 fichas (se debe desbaratar
la ejecucién antes de proseguir con la sigulente).

Consgigna:
"Ahora tu las vas a poner como yo, que haya igual de fichas"

Luego que el niflo intente la correspondencia con 3 fichas, se prosgigue
con 5 (siempre desbarabtando la anterior), si el nific no logra hacerle
f{con 3 y 5 fichas), la prueba se descontinla (NO CONSERVACION FRANCA}.

§1i el nifio logra hacerlc con 3, 5 y 7 fichas, se procede a las
transformaciones. S1 durapnte éstas agrega o quita fichas se encusptra sen
el primer estadio: NO CONSBRVACION FRANCA. Si el nifio afirma que 8l hay
igual (y no es asf) se efectia el mismo procedimiento que para el caso
{B).

SEGUNDO ESTADIO: NO CONSERVACION TEIUMINO A TERMING

Puede guceder que degde el principlo (este po necesarlamente ocurre}, el
nifio construya una hilera término a término, colocande 7 fichas una
enfrente de la otra; o que las hileras gs encusntran en esas condiciones
porgque el aplicador ha provacado el término a término; en ambos cagos ae
procede a reallizar lag transformaciones.

Consigna:

"pLffate lo que voy a hacer... (astrocha).... ¢ ¥ ahora, hay lgual o en
una hay més y en otra menos ?

En este estadic el niflo no entlende gque luego de la transformacién ya no
hay Jdgual de fichas, se le pide la jhustificacién y luego sge le
interroga...

{¢ Cémo harfamos para tener lgual 2"

Si efectda el término a término se pasa a la segunda trangformacién
(distanciamients).
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Log nifios en este estadio pueden acortar y alargar una de las hileras e
lgqualar fronteras.

Se le pregunta Igual: "¢ ¥ ahora siguen siendo las mismas fichas o en una
hay mda y en otra menos g~

Si responde que en una hay més, se le pide justificacién y se pasa a:

"¢ Cémc harfamos para tener los mismos aqui (X) y ac& (0) 2"

51 ge verifica gque despuds de lag transformaciones el nifio responde
sistembticamente en la forma antes dindicada, el niRo se encuentra en el
segundo estadio NO CONSERVACION TERMINO A TERMINO.

NOTA:

En casod crdinarios en la toma de esta prueba el aplicader realiza dosg
transformaciones, en casos especiales puede proponer tres o més.

Una tercera transformacién podria sar la sigulente:

X X X X X X X
© 0 0o O o o 0o

"s ¥ as{ tenemos igual o aquii (0) hay més y aquf (X) hay mencs 2"
Respueata: (5jemplo)

Aquf (0} hay mds.

"2 ¥ 51 le pongo una mis (X) ?":

XXXXXXXX
o 0 0 0 0o o

"2 Cémo tenemos ?"
Reapuesta:
Tgual.

Una cuarta puade ssr, eapaciar una frontera (7 y 7) y luego quitar una (6
Y 7) con las mismas fronteras.

Eatas transformaclones por ser mis sutiles, si ase aplican deberdn
efactuarse como torcera y la cuarta. Esto 8g, después de haber propussto
las dos transformaciones degcritas anteriormente.

NOTA IMPORTANTE:

El hocho de que el nlilo cuente:

xxxxxxx
0 0 0 0O 0 ©

~sen alete y siete~, no ge deberf tomar como un niffo con conservacidén
todavia, porqus hay nifios que hacen lo anterior, pero en alguna
transformacién dicen:

X X X X X X X
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© 0 0 0 o o o

Respuestas
“son siete y sgleta, pero aqui (0) hay mis que acs (X).

Esto es, saben contar perc no tienen la conservacién de la cantidad
todavia,

TERCER ESTADIO: CONSERVACION OPERATORIA

En este cago sl nifio, efectuando y jugtificando la conservacién, hacs una
cosntrucclidn con 7 fichas, ya asea qua las coloeque término a término, o
bilen sin importarle si cubre o no las fronteras; duragte las
tranaformaciones asegura que hay Jlgual de fichaa en las dos hileras
findependientemente de sus posiciones en el espacio) ya2 que como 8g
LOGICO, no seé quitd ni se agregs nada (ninguna).

Para verdificar si el nifio se encuentra en este tercer estadio se puede
proceder a una contrasugestidén.

Ejemplo (Arbitrario)
A o0 0 0 0 0 o
B. X X X ¥ % X %

consigna: !¢ Y ahora, seguimos teniendo igual de fichas o en una hay més
y en la otra menogs ?"

Luego de la respueata se solicita la justificacién....
"g cémo lo sabgs ?™

51 el nifo responde que _hay icual (y de la misma forma respondis en las
dos transformacionas anteriores), se le aplica la gontrasuqesticdn:

conaigna:

"¢ .Sabas por qué te prequnte ?....Porque un nific gue vino ayer me dijo
que no habfa igual..... Td ¢ gqus crogs ?

Bl nifilo que se encuentra en el estadio operatorio seguird afirmande la
lgualdad.
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PROTOCOLO
DIRRCCION GENERAL DE EDUCACION ESPECIAL

" PRUEBA NONTERREY *
(PARA GRUPOS INTEGRADOS)

Nombre: Edad

Fecha de nacimiento; Focha doe toma ... .

Escuela: Turno: Grado: Grupo:
Sactort Aplicador:
NOCION ELEMENTAL PERFIL

DEL NUMERO NATURAL

A B
a. clasificacién aa' a* bl b2 b3 -]
Léglca L P
b. seriacién al a2 a3 b e
c. conservacidn de
la cantidad Disc. al a2 b
PERPIL BAJO GRUPO INTEGRADO PERFIL ALTO
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CLASIFICACION

APLICADOR Nifio
Conalgna:

Construccién inlcial.ciesceesss

Interrogatorio Justificacién verbal

Int,
Int. kRS
Int. V.




Int._ J.7.

Observaciocnes:
a bl b2 b3

FIGURAL a’ NO FIGURAL OPERATORIO
as!

SERIACION

APLICADOR NINO
consigna:
Requiere modelos: Si No
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Congtruceién inicial.cecuceeeas

Interrogatorio . Justificacién verbal

Int. s RS

Int. Al
Pantalla Ne 1: 8i No F.V.

Pantalla N2 2: Si No

al
FRACASO a2 ENSAYO Y ERROR OPERATORIO

a3

CONSERVACION

APLICADOR NIRO

Consignar

A X X X X X X X

Construceldn inicial....veeava. N.

Interrogatorio Justificacién verbal
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Correapondencia proveocada A
Int, J1ve
Primera TransformaciSn.....
Int. TiVe
"¢ c6mo harfamos parar tener A. XXX XXXX
lgual en cantidad " N.O O 0 O 0 0 O
Int. JiVe
A. X X X X X X X
Segunda Tranaformacién.....
N. ocoo0oooo0
Int. J:Ve

%2 cémo harlamos parar tener

A. X X X X X X X

lgual en cantidad N. ooo0ooo00
Int. JeVe
A
Tercera Transformaciénl.....
(opclonal}
N.



Int. Jvs

"s cémo hariamos parar tener A.
igual en cantidad 7+ N.
1nt. : Javs,
al
NO CONS. FRANCA NO CONS. T« A T, CONSBRVACION
a2

Observaciones Genorales:
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NIVELKS CORRESPONDIENTES EN CALYFICACION

DR LA PRUEBA MONTERRRY

NOCION ELEMENTAL DE NUMERO

PREOPERATORIO PREOPERATORIC OPERATORIO
FIGURAL NO_FIGURAL OPERATORIO
C a) objetos bl) M&ximas semejanzas ¢)Incluaién
L complejos se fija en un solo de clase a
A atributo subclase y
8 viceversa
I
P a') Objetos b2) Maneja subclase con
I colactivoa, no dos caracterfisticas
C completa los grupes
A
€ a'') Alineamientos, b3) Relacidn de semejanzas
I semejanzas uno a uno y diferenciaa
o
N
ERROR ENSAYQ Y ERROR OPERATORIO
al) Cuando hace by Cuando los va ¢) cuando
alineamientos comparando unc a tiene un.
uno pero no logra sistema para
-] acomodarlos bien acomodarlos
B bien y logra
R hacer la
I pantalla
A
€ a2) No respeta la
i base, los coloca
0 en grupos de 2 ¥y 3
N

a3) La base es arriba,
serie de 4 6 5 regletaas
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ZOoOHMAPCINARON

NO_CONSERVACION HO _CONSERVACION OPERATORIO

FRANCA TERMINO A TERMINO
al) No hay conser- b) Acepta la corres- ¢) Cuando la
vacién franca pondencia inicial reversibili-

pero afirma desiqual- dad no toca
dad en la transforma- las fichas.

a2) No hay correlacién
térnine a términeo, no
ajusta fronteras
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ANEXO 5§

EJEMPLOS DE JUEGOS COLECTIVOS DE C. KAMH PARA

EL APRENDIZAJE DE LAS MATEMATICAS

Los juegos sugeridos por ¢. Kamii (1985), se agrupan en cinco

categorias:

I. Juegos populares en el jardin de infancia
IL, Adicién

III. Particidn de conjuntos

IV. Sustraccién

V. Comparacién de nimeros

A continuacién so dogeriben:

I. JURGOS POPULARES EN EL JARDIN DE INFANCIA.-—

JUBGOS DE CARTAS

A) GUERRA
8e reparten un total de cincuenta y dos cartas entre dos jugadores.
sin mirara las cartas, cada jugador pone un montén boca abajo frents a

al, Entonces, simulténeamente los doam jugadoraa levantan la carta
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superior de sus respectivos montones. La persona que levanta la cara
mayor se queda con laa dos. s8i se da un empate, la situacién se
1lama*Guerra”. En esta situacién, cada jugador sitda la siguiente carta,
boca abajo, sobre la causa del empate. A continuacién cada jugador
levanta otra carta del montén y la sitda aencima de la anterier. La
peracna que levanta la carta mayor se queda con las saels cartas. Gana el
jugador que al final tiens més cartas.

cuande leos nifios juegan a la guerra juzgan cudl de dos ndmercs es
el mayor. Aungue los Jjuicios pueden ser perceptivoa cuande los niimeros
son muy diferentes (2 y 9 por ajemplo), las diferencias paquedlae entre
dos ndmeros grandes (8 y 9 por ejemplo), no pueden ser Juzgadas
perceptivamente.

En el juego de la Guerra, cada carta representa el mdmero indicado
por los {mbolos y los signos. 8in embargo, al final del juago, cuando los
nifios tratan de determinar al ganador, las cartas se convierten en
objetos que se han de contar. En este juego, 8olo se involucra la

comparacién de dos nGmeros.
b) 1A PESCAR!

si participan dos jugadores se dan siete cartas a cada uno. Si son
tres © cuatro, cada uno recibe cinco cartas. ELl resto se esparce por la
mesa boca abajo y constituyen “el estanque da los peces”. En primer lugar

cada jugador hace todos los pares de cartas que pusde, con las cartae que
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tiene en la mano y las pone frente a’ sl boca arriba. 5i{ el nific tiene
tres cartas con el mismo ndmero molo puede hacer una parsja, quedédndose
con el restante en la mano. Inicia el jugador que ha repartido las
cartas pidiende a alguien una carta para completar una pareja. cada
jugador puede continuar pidiendo cartas cuando sea su turno, siempre y
cuando le quede al menca una carta con la que hacer pareja. El juego
continda hasta gque todas las cartas hayan sido aparejadas. Gana el
jugadox que haya reunido més parejase.

El juego "IA pescarl” contribuye més al desarrollo del pensamiento
légico que de la aritmética. Por ejemplo, sl una persona busca un 5 y no
lo obtiena, es muy probable que alguien m&s lo tenga. Si nadie ha
descartado una paraja de cincos, la probabilidad de que la psrascna tenga

un cince es todavia mayor.

IX. ADICION

DOS SUMANDOS HASTA 4,6 (CON DADOS) Y DESPUES 10

A) DOBLE GUERRA

La *"Doble cuerra® aes una modificacién de la "Guerra™ en la que

juagan dos nifios. Se usan trainta y dos cartas: del 1 al 4 de cada palo

de un total de dos barajas (con lo qua hay § cartas del ntmero uno, del
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dos, del tres y del cuatro). Se reparten todas las cartas, boga abajo
haciendo gue cada jugador tenga dos montones, sSin mirar las cartas cada
jugador pone boca arriba, simultdneamente las cartas superiores de cada
montén. La parsona cuyo total {de loa dos montonas) sea superior se queda
con las cuatro cartas. Gana el jugador que tenga mas cartas al final.

si hay un empate, cada jugador toma la carta superior de cada uno
de sua montcnea y la pone boca abajo, encima de las cartas que han
producide el empata. A continuacién cada jugador levanta una tercera
carta de cada montén y la pone boca arriba, encima de las anteriores. EL
jugador cuyo total sea ahora superior se queda con las doce cartas.

La "Doble Guerra" es un juego gue presenta sumandos no superiores a
cuatro. (Otra manera de conseguir sumandos superiores as usar dos dados
con 1, 2, 2, 3, 3, y 4 puntos en cada una de las seis caras
respectivamente).

Cuando el juego se hace demasiade £&cil con nGmerca superiores a
cuatro, el maestro puede introducir los cinco. También se puede reducir

el nfimero total de cartas se el juego =e hace demasiado largo.
B} CINCUENTA FICHAS
cada jugador usa uno de los ocho tablerss dividides en cincuenta

capillas cuadradas (cinco £ilaa por diez columnas) de unos 3 cm. de lado.

Por turno cada ijugador tira dos dados, puma loa deos ndmeros y coloca

otras tantas fichas en su tablaro. Gana el primero que llenu cu tablero.
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En el juege de la "Ci a fichas* pued participar nifies de
cuatro afice con un dade y con tablero de solo des casillas. En otrs

palabras, en este juego pueda haber antre doce y cincuenta casillas.

C) EL SALTARIN

Es un juego hecho a mano con una serie de casillas a lo largo de
las cuales se muevan las fichas de les jugadores. Se usan dos dados ¥ una
ficha para cada jugador (mdximo cuatro jugadores). Por turnes, cada
jugador tira los dados, suma los dos ndmerca obtenidos y avanzas au ficha
tantas casillas como indique la guma. Gana el jugador que llaga antes a

la cagilla final.

D) BENJT

gl tablere, que aclia ser comercial tieme una seria de casillas an
efrculo con la mayoria de ellas numeradas del 1 al 6€3. 8o usan los dados
¥ un paén para cada jugador (mAximo seis jugadorea). Por turne, cada
jugader tira los dades, suma los dos ndmeros obtenidos y avanza su ficha

tantan casillaa come indique la_sguma. $i va a parar a una casilla con un

dibuje, toma una tarjeta dal montédn y sigue las instruccilones que figuran
an olla {como ejemplos do estas instrucciones tanemos: “adealanta tras

casillas®, "vualve atr4s cinco casillas®, “pilerde un turno~, "vate a 1la
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casilla 53", etc. ). Gana el jugador cuyo peén llega antes a la caailla
final.

Benji es uno de los Jjuegos més populares entre loa nifos,
probablemente a causa de que las tarjetas con instrucciones les ofrecen
muchas cosas interesante que hacer. Algunas casillas solo tienen imfgenes
¥ los nifios han de inferir los lugares de las casillas, por ejemplo “16,

17, ., , 20, 21,
E) DINOSAURIOS

El tablers hache a mano tiens una ameris de casillas en espiral
numeradas del 1 al 60. Se usa el dado da bloques y cada jugador (hasta
cuatro) tiene una ficha. Los bloques usan cinco como unidad intermedia de
orden superior. Kamil (1985) deseabs que los nifios pensaran en los
nimeros 6, 7, 8, 9, y 10 como 5+1, 5+2, 5+3, 5+4 y 5+5 al sumarestos
ndmeres mayores que cinco. Al jugar con este dado se pensaba que los
nifios llegarfan a pensar instant&neamente en "6" al var un bloque y un

1%, en "7" al var un blogue y un "2", etec.
F)y XY 2

El nombre de este juego quierea decir gque su contenido puede ser
cualquier cosa que atraiga a los nifics. Se usa un tablerc hecho a mana.

Los nimeros empiezan por al 1 de la parta inferior derecha y pasan del 9
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al 10 en la parte inferior izquierda. Para mover su ficha por el tablero,
el jugador deba moverla de dercha a izquierds en la primera linea, de
derecha a izquierda en la segunda, de izquierda a dercha en la tercera,
etc, Cada jugador (mdximo seis) utilizar& dos dados y una ficha, Uno de
los dados tiene un cinco en cada cara y el otro tiene las cifras 1,2,3,4
6 5 sn cada una de sus caras. Por turnos cada jugador tira los dos dados,
suma las dos cantidades y avanza el corrrespondiente ndmero de casillas.
Si va a parar a una casilla con un dibujo, coge una tarjeta del montén y
sigue las instrucciones escritas en ellas (estas tarjetas son similares a
las de Benji y Dinosaurios), Gana el jugador cuya ficha llega antes a la
casilla final.

MUCHOS NUMEROS

G) CONCENTRACION CON CARTAS DE HURLEBERRY HOUND (¥)

La baraja consta de laa siguientesa treinta y cuatro cartas:

oche cartas con valor de 1 punto (dos grupcs diferentes)

oche cartas con valor de 2 puntos (dos grupes diferentes)

ocho cartas con valor de 3puntes (dese grupes diferentes)

Cuatro cartas con valor de ¢ puntos

Cuatro cartas con valor de 5 puntos

cuatro cartas con valor de 10 puntos

{*) Personaje central de una serie norteamericana de dibujos
animados
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Los jugadores disponen todas las cartas en filas, boca abajo. Por
turnos, levantan dom cartas tratande de formar parejas. S5{ un jugador
tiene éxito y levanta una pareja, se la queda y puede continuar jugando.
si falla, debe volver a poner las dos cartas boca abajo donde estaban y
cedar el turno a la persona de st izquierda. El ganador puada
determinarse de dos maneras: (1) decidiends quien ha hecho mis paerjas, o

{2) viendo quien suma mé&s puntos en total.

En aesta concentracién con cartas hay lugar para los dos tipos de
puma al empezar la aritmética. Es conveniente animar a leos nifios a sumar
muchos nameros si asf lo desean. Encontrargn maneras de hacerlas asi el

deseo surge de ellos.
H) QUITA ¥ PON

Este juego comercial es para 2, 3 6 4 jugadores. Sa usan se;antu y
dos fichas amarillas, veintidss rojas y veintidés
azules con los valores respectivos de 1, 2, y 10 puntos, junto con una
pirinola y una copa que sirve como bote. Para empezar, cada jugader toma
diez fichas amarillas, cinco rojas y dos azules (haciendo un total de 40
puntos) y pone tras puntos en el bota. Por turnos, cada jugador haca
glrar la pirinola y cuando ésta se detiene, sigue las instrucciones que
aparecen en la cara superior. S8i por ejemplo, la cara dice "toma deca”, al

jugador toma del bote fichas por valor de dos puntos. Si sale "pon txas"
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pone fichae suyas equivalentes a eate valor en el bote. Gana el primer
Jjugador que llega a tener sesenta puntos,

El juego de Quita y pon ofrece muchas poeibilidades para muchos
tipos de pensamiento. Una gue puede cobaervarse 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 vecea hay
otro que lo corrige; "No, debes poner tres fichas amarillas~.

Finalmente, los nifios deban contar sus totales para saber cuédnto
han ganado.

La pirinola puede presentar loe siguientes numerce pequefios:

PON 1 TOMAL

PON 2 TOMA 2

PON 3 TOMA 3
PON 5 TOMA TODO

El maestro puede cambiarlos del mismo modo que al valor de las

f£ichasa,

IIX, PARTICION DE CONJUNTOS

A) PIGGY BANK (LA ALCANCIA)

La baraja comercial consta de las sigulentes treinta cartas, que

tienen imAgenes de monedas.

siete cartas que muestran 1 centavo
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Siete cartas que muestran 2 centavos

Siets cartas que muestran 3 centavos

Siete cartas que muestran 4 centavos

Siete cartas que muestran 5 centavos

Dos cartas que muestran 5 centavos

Doa cartas que muastran 1 niquel (moneda de cinco ctvos)

Los jugadores pocnen monedas en la alcancia, pero sclo de cinco en
cinco centavos. Se reparten todas las cartas. Cada jugador pone todas sus
cartas en un montén frente a sf, boca abajo. cuando le toca jugar,
lavanta 1la carta superior y la muestra. Si son cinco centaves -0 un
niquel, puede ponerla en su alcancia. Si es cualquiar otro nimero, debe
descartar la carta en medic de la mesa, boca arriba. El siguiente jugador
que lavanta una carta que no o8 de cinco centavos o un niguel, puede
mirar entre lap cartas descartadas para ver ai hay alguna que sumada a la
suya, dé un total de cinco centaves, (si, por ejemplo, tiens un 3 y
encuntra un 2, puede tomar el 2 y depositar 5 centavos en su alcancifa).
Gana el jugador que haya ahorrado méds dinerc.

Este juege implica la particidén de un conjunto da 5. Para los nifios
pequefios o8 mejor usar las cartas de 1 a 4 centavos. La norma del juego
que dice hallar una ¢ doa cartas gque sumen un total de 5 puede
simplficarse a hallar dog cazrtas que hagan un total de 5. Las tUnicas
combinaciones posibles en este juego son 4+1 y 3+2.

Las cartas pueden elaborarse en cas con circulos autoahesjvos que

puaden comprarse en papelerias, con imé&genes de monedas. También pueden
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ponerase cifras en las cartas, que podr&n usarse uUna vez el cursc estd mds

adelantado.

B) DESTAPAR

se trata de un juego hecho a mano que se juega con un tablero. se
uaan dos dados numerados del 1 al 5 y 20 fichas de péker. Los ndmeros del
tablero son los que resultan de sumar las cifras anteriores tantas veces
come se desee. El juego empieza con todos los nUmeros tapados con las
fichas. Los jugadorxes Be sientan uno frente a otro y se turnan para echar

los dados. cada jugador determina la suma de los dos ndmerce que hayan

salido y destapa el ndmerc correspondiente de su lado del tablero. Gana

el primer jugader que destapa todos los nimeros de su lado.

€) PUNTA

En aste juage de cartar hecho a mano particpan de dos a assais
jugadores. La baraja consta de sesenta cartas, numeradas de 1 al & (diez
ds cada una). Al empezar el juago se raparten todas las cartas. También
sa usa un grupo de cartas ds bloques. Estas cartas se ponen boca abajo
formando una pila en medio da la zona de juego.

Un jugador destapa la carta sasuperior de la pila. Entonces los
Jjugadores miran sus cartas tratando do hacer el méximo de ellas para

hacer al total indicado por la carta de blogques. Por ejemplo, un ¢ (en la
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carta de bloques) puede hacerse con 6+2+1, 6+3, 5+4, 1l+1+1+2+4, etc. Las
cartas de blogues usadas en aste jusgo animan a los nifics a pansar en
nmercs grandes, como an 7 an términos de 5+2 y como en 12 en términos de
10+2. E1 use de un blogque corto )5 cm.) ¥y uno large (10 cm.) refuerza el
agrupamiento mental que se da de
manera natural cuandoc los nifics usan sus dedos para sumar. Gana el primer
jugador que se desprende de todas sus cartas.

"Punta® es un excelente juego que puede implicar la manipulacién de
nimeros con una riqueza de formas. Por ejemplo, 12 puede hacerse con &+6,
que puede descomponerse en (3+3) + (3+3); (4+2) + (4+2) & (5+1) + {5+1).

También puede hacerse con tres "cuatros.

IV. SUSTRACCION

‘Kamii explica que la sustraccién no es un objetivo adecuado para
los nifies de primer nivel o curso, excepto en la medida en que se haga

referasncia a situaciones o problemas cotidianos.

A) LOTO DE SUSTRACCION

El cartén de cada jugador es diferente y contiene ndmorcs come @,
.1, 1, 3, 4, 6, 7, ¥ 9. El encargado de contar los ndmeros tiene un mazo
de tarjetas con un problema de sustraccién en cada una. A medida que las

va girnado una por una y lee el problema correspondients, los jugadores
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que tienen la respuesta ponen una ficha scbre el nGmero. Gana el primero
que tape todes los numercs de au cartdn.

A continuacién ee presentan los problemas qua surgen en cada
tarjeta., Los ficiles, correeponden a las sumas m4s f4ciles de recordar.
DOBLES :

4 -2; 6~ 3; 8-4; 10~5

10 -12; 9-1; 8§ -1; 6~-1; 5~1; 4~1; 3-1; 2- 1.

V. Ci XON DE

A) EL NUMERO MAS GRANDE

En este juego participan de dos a cuatro nifioa. Se usan cincuenta
cartas numeradas del 0 al 9 (cinco de cada una). Se empleza el jﬁego con
todas las cartas dentro de una caja, boca abajo. cada jugador retira dos
cartas y trata de hacerse el mayor ntimero posible. La persona que lo
consigue se queda con las cuatre cartas. EL juego continda hasta que se

acaben las cartas de la caja y gana el jugador que acabe con més cartas.

B) ADIVINA MI NUMERO
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El juego consiste en que una persona piensa en un ndmero, y el
resto del grupo trata de adivinarlo. La persona gue tenga el turno, dice
un ndmere ante el cual el nific que penssd el ndmero debe responder “es
mas" o “ec mencs" segun corresponda. La persona que adivine el ndmero
correcto o8 quien gana y serd el lfder en la siguiente ronda, Eate juago
involucra la comparacidén de varios nGmeros, por lo menos dos en cada
ocasidén, (scbre todo con nifics mé&s pequefios a quienes se les dificulta
comparar tres ndmeros), Y puede realizarse de manera oral o bien pueda
utilizar el pizarrén para anotar los nimeres qua se vayan seflalando. En
este (ltimo caso, los nifios pueden decidir el cédige a utilizar para
"gefialar” si un ndmero es menor o mayor gque el que sae estd adivinando,
con allo, los nifics pueden aprender también un sistema fonolégico que adn

ain ser el convencional, puede ayudarlos a establecer el concepto.

como puede apreciarse, todos los juegoa antes descritoa, pueden ser
aplicados da manera cotidiana en el esalén de clasaes buscando propiciar de
manera lddica situacicnes eapecificas que lleven a los nifios a la
reflexién y la solucién de problemas. Del mismo modo, cabe seflalar que
pueden servir como referencia para la elaboracién de materiales o juagos

diferentes que sirvan para lograr el mismo propéeito.
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ANEXO 8
EXPERIENCIAS DE FORMACION DOCENTE

DESCRIPCION DE LAS SESIONES DE FORMACION DOCENTE
DIRIGIDAS A LA PROMOCION DE HABILIDADES AUTORREGULATORIAS
EN EL AREA DE LAS MATEMATICAS A NIVEL PREESCOLAR

como fud d;lacritc en ol capitulo IV, tomando en cuenta los
cbjetivos dal proyecto, se llevaron a cabo experiencias de formacidn
docenta a las que asistieron las maestras que conformaban el grupo
experimental. Las saesiones en lo general buscaron desarrollar y
constituirse em un espacio de reflexién y de avaluacién de la préictica
docents asf como de la formulacién de propuestas que serian videograbadaa
y retroalimentadas en la sigulenta eesién. La deacripeién de lae
experiencias se llevé a cabo a través del registro cbaervacional de las
sesiones de videcgrabacién del trabaje en el aula y el resumen textual de
las nesicnes de planeacisén/ discusién grupal. De manera general, se

abarcarcn los siguientes aapectoa:

18 SESION DB PLANBACION DISCUSION GRUPAL

"ASPECTOS CONCEPTUALES™
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DPESCRIPCION.~ El objetivo de esta sesién fud proporcionar sugerencias
pr&cticas a las maastras para el aprovechamjento de las actlvidades
cotidianas dentro del aula, que propicisn el desarxollo de habilidades de
solucidén de problemas matemdticos a nivel preescolar.
El contenido que fué revisado en esta primera sesidén de trabajo fué
la Introduccién al Programa en la que se abordaron los siguientes temans:
4 Planteamiento de objetivos y expectativas respecto al programa
¢ opinién personal de las maestras con respecto a la relacién entrs la
préctica educativa cotidiana y la ensefianza de las matem&ticas

¢ Marco conceptual desde la perspectiva psicogenética y ascciogendtica.
Bésicamente se abordaron los siguuientes aspectos:

¢ construccién de conocimiento légico matemdtico

» Peneamiento del nifio preeacolar

s pPrinciplos psicopedagégicos derivados de los enfogues psico y
soclogendtico para el aprendizaje del conocimiento matem&tico

s Papel del maestro en el proceso do ensefianza aprendizaje

s autonomfa  intelectual del educando {como mata aducativa).-
AUTORREGULACION Y AUTONOMIA (Fomentar la solucién independiente de
prcblemas)

*» Procesos de andamiaje

¢ Procescs de autorregulacién para la solucién de problemas

s Principios de aprendizaje activos

&) participacidn activa del nifio en el aprendizaje

b) Tomar en cuenta la perspectiva y légica del nifio
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c

-

Partir de su nivel de desarrollo

d

-

Crear situaciones significativas

Propiciar que el nifioc se involucre y descubra el conocimiento
f) No imponer “verdades®, aprovechar “errores® y crear “conflicto
cognoscitiva®

gq) Propiciar ambiente de aceptacién - involucrar al nifio

h) Promover interaccidén social

i) par apoyo de acuerdo al nivel de desarrolloc / Promover internalizacién

-~

y transferencia del control via Andamiaje.

ANALISIS.- A partir de la entrevista con las maestras de las diferentes
escuelas, se pudo apreciar que la maestra de la escuela COC consideraba
que las metaa del programa educativo deblan dirigirse a la adaptacion del
nifio a la escuela y hacia su autosuficiencia en la solucién de problemas.
Ccon respecto al aprendizaje de las matemsticas, sefialé dque lo dque
trabajaba conforme al programa incorporaba estrictamente aprendizaje dsl
concepto de nlmero, as{ como aspectos dgenerales de clasificacienm,
seriacién y conservacién.

Por su parte, la otra maestra de la ascuela con curriculum oficial
sefialé que la meta de cualquier programa debfa ser la educacidn integral

y con respecto al aprendizaje de las ticas, i6 que no hay

.un manajo directo como tema de la solucién de problemas mateméticos,

porque ol programa lo restringe.
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La experiencia de la primera eesién results complaja y densa en
tanto que se les proporcioné informacidén muy amplia sobre el marco
tedrico que sustants la experiencia de formacidén docente. Sin embargo,
lan maesstras raconocieroft que dicha informacién, ecbre todo la derivada
del enfogue psicogenético, les resultaba familiar bajo el argumento de
que ambos programas: COC y SEP se austentan en dicho marco. A pesar de
ello, también manifestaron (principalmente la maestra de la escuela SEP)
que no contaban con los sspacios de capacitacién adecuados o suficientes
para entender o poder hacer un mejor mansjo del programa de presescolar
por lo que en ocaciones no podfan sacar mayor provecho en el txabaje

directo con los nifics.

28 SESION DE PLANEACION /| DISCUSION GRUPAL
"APROVECHAMIENTO DB LAS ACTIVIDADES COTTDIANAS®

DESCRIPCION,— El objativo de eata sesién fud proprcionar sugerencias
prdcticas para conducir a los nifios a que construyan nociones matemdticaa
y aprendan a solucionar problemas en esta &rea, mediante la implantacién
alterna de estrategias tanto generales como especificas. Asimismo,
reiterar 1la importancia de aplicar los principlos de aprendizaje
cooperativo y la relacién gue gquardan con los propéaitos del programa de
entrenamiento, para los cual es necesario que el trabajo basadoc en

actividades de juego colectivo permitan:
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2

El planteamiento de metas. El nifio deba entandar el problamsa que va a
resolver.

Establecimiento de planes. Antes o durante el juego, para que el nific
comience a reflexionar soluciones y pueda llegar a saber qué

operacionas o estrategias son las adecuadas.

. Que el nific ejecute las operaciones de solucién,

Que el nifilo compruebe sus razonamientos,
Que el nifio pueda plantearse problemas nuevos que determinen la

tranasferencia de estas habilidades.

En esta sesidn las maestras informaron de la forma en que habfan

aprovechado situaciones cotidianas para promover el aprendizaje del

razonamisnto matemAtico y cémo y cuéles principios de aprendizaje activo

habgtan aplicade. Los comentarios expresados por las maestras para eata

sesién fueron loa siguientes:

*

La maeatra de la ascuela COC informé¢ habar utilizado el "Juego del
pez* promoviendo habilidades de conteo en grupc pequeiic. Segin inforwms
la maestra, 8l grupe se mostré interesade en la actividad de juego. La
experiencia resulté motivante y favorecis la aceptacién de los
errores cometidos por los nifioa.

Por su parte, la maeatra de la sacuaela con curriculum oficial, infommd
haber realizado un ejercicic con palitos de madera, pidiendo a los
nifios que contaran cuédntos nifios y cudntas nifias habfan ido ese diz a

la escusla, sin embargo manifest6 que ol grupo se mostrd inguieto y
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descrdenado por 1o qua Yya no continué raalizando actividadss

relacionadas con ndmero.

ANALISIS.~ Con respscto a lo desarrollado en esta sesidn, cabe pefialar
que al menos hasta este momento, la experiencia de formacién docente
habla tenido un mejor efecto socbre la actividad de la maestra COC, aunque
en ella también habia influifdo la organizacicén del trabajo que sugiers el
propio coCc. La préctica desarrollada por esta maestra resultd més
congruente con lo que Be esperaba que la de la otra paestra, ya que la
actividad que ella desarrolld no significé ninguna situacidn de
aprendizaje atractiva pnru'loa nifics debido principalmentes a que fué
totalmente dirigida {pricticamente impuesnta) por la maeatra
descontextualizada de la actividad de les nifica, o interrumpida antes de

dar tiempo a que los nifics se involucraran activamente en ella. Es

poaible que esto se debiera an parte a la no ién de los tos
vertidos en la seaidn anterior, o a la neceaidad de mayor tiempo para la

interiorizacién de los mismce.

38 SESION DE P. CION [ DISCUSIQON GRUPAL

*19 _ACTIVIDAD DB JURGO COLECTIVO-

DESCRIPCION.~ El objetive de esata sesién fué enfatizar que la
intencién del uso de los juegos colectivos se encauce a promover la

clarificacién de metas, planeacién estratégica, recuerdo y reflexién en
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torno al aprendizaje de nociones matemsticas. Este mismo objetivo se
mantuvo a lo largo del reato de las unesionea, que tuvieron una naturaleza
similar.

Al respecto, la maeastra del COC comentd que habfa trabajade el
juego de "dominés® buscando promover actividades de conteo a través de
rolacionar los ndmeros de las fichas con las cantidades indicadas.
considerando que los niflos ya conocian el juege, no se obtuve mayor
provecho del mismo, por lo gque consideré necesaric que se realice una
fase de recuerdo entre la maestra y los nifice a fin de sistematizar el
aprendizaje y comprensién de las estrategias utilizadaa.

Por su parte, la maestra de la escuela con curriculum oficial,
informé hnbef llevado a cabo un juego con un tablero en el que la
consigna era consequir el mayor nimero de "flores de pléatico* para
ganar. Los nifice debfan tirar los dados para saber qulen inicisba el
juego y posteriormente elegir los turnos. La maestra indicé que los nifios
ya conocfan el juego y que ella les habfa indicado y dirigido como
jugarlo. En esta situacién, sc le sugiri6é a la maestra que sistematizara
y favoreciera una plansacidén estratégica de metas y acciones reduciendo

su intervencién y propiciando la participacién de los nifios.

ANALISIS.~ En este momento del proceso, aln subgistia al parecer cierta
confusién en el manejo que puede hacerse del juego en el salén de clases,
ya que ambas maestras utilizaron algunoe juegos sin haber identificade

plenamente 1las habjilidades o entratagias que podian ser promovidas, por
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lo ¢que no se mayor p . Con P o a la directividad en la

préctica docente wva. la promecidén de au ia y dizaje

significativo sigue siendo muy notorio que a la maestra de la ascuela SEP
ge0 le ha dificultado jinteriorizar y aplicar correctamente la nocién de
autonom{a intelectual y enseflanza reciproca, lo cual se explica al mencs
en parte por la manera en que tradicionalmente ha sido conducida 1la

préctica docente que ha priorizado a la ensefianza mcbre sl aprendizaje.

43 _SESION DB PLANEACION DIScUSION GRUPAL

*28 ACTIVIDAD DE JUEGO COLECTIVO™

DESCRIPCION.~ La maestra del COC informé haber trabajado con el Juego de
memoria "Fun Numbars® con el propésito de promover habilidades de contao
y de suma con mas de 10 elementos. La experiencia resulté ser motivante
para los nifice en donde pude comprobar que los nifios frecuentemente se
corrigen y ayudan entre si. otra situaclén que pudo obasexvar fué que mas
que habilidades de suma eran habilidades de resta las que ame promovian,
por lo qua esta tarea fué muy dificil para algunes nifics.

La maestra de la escuela con currifculum oficial utilizé el juego
de "Tohodanea y escaleras" con al propésiteo de promover habilidades de
contec y auma, Ella sefialé que aungue el juego no fué diffcil, algunos
_nifice aunque conoclan el mecanismo del juege, 8e perdfan en la sacuencia
numérica. También resulté largo y tedloso por lo que se fué perdiendo el

interés. La maestra corrigié sobre la marcha el ritmo del juege a fin de
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abraviarlo y utilizé apoyos como flechas para seflalar el rumbo de la
secusncia numérica. Es importantes estar atento al juego y ser flexible en
las metas establacidas. Esta maeatra ademés informé haber modificado por
iniciativa propia, al arreglo fisico de sus salén para poder optimizar el
trabajo con pequefics grupos y facilitar que los nifios pudieran elegir por
8L mismos el equipo o el trabajo que pensaban realizar, En este sentido
las oboorvaciones se abocaron a hacer una variacién entrse los niveles de
les nifios mé&s desaventajades a fin de procurar el equilibrio en 1la

formacién de equipcs de trabajo.

ANALISIS.- Conforme se pudo apreciar a partir del reporte de las maestras
y el registro y observacién directa de las sesiones de trabajo en el
aula, se ha organizado un trabajo més propicic para el desarrollo de
eatrategias de solucién de problemas y la promocién de uutoiregulncion.
Esto dltimo ha sido m&s notorio en el caso de la maestra de la escuela
SEP, con la cual puede apreciasrse mejor el cambio an su actitud y su
préctica. La modificacién en las caractoristicas del espacio £faico
permite otro tipo da trabajo con los nifios tendisnte al logro de mayor
autonomf{a. Sin embargo manifesté la preocupacién de que dicho trabajo ese
contraponga a las disposiciones programiticas oficiales, lo cual una vez
analizado, pudo concluirse que en vez de contradecirlo, de hecho
significaba una condicién més favorable para el logro de loa objetivos

generales del nivel educativo.
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54 SESTON DE PLANEACION DISCUSION GRU]

38 ACTIVIDAD DE JUEGO COLECTIVO"

DESCRIPCION.- La maestra del coC trabajé el juego denominade por alla
"Epjaular perrites" con el propfsito de promover habilidades de conteo y
suma, El juego conpistia en up tablero con 10 casillas a ser ocupadas por
perritos de papel de diptinto color. psimismo wtilizé el pizarrén como
apoye grafice que considerd como elemento importante para establecer
comparaciones de quien tiene m&s y quien menos. Esta actividad de hecho
también facilité la representacién eimh6lica y la identificacién
numérica, ademés de que conlleva a reflexionar en torno al todo y 1las
partes al establecer comparaciones cuantitativas y cualitativas. sin
embargo, en la medida en que intervine el azar, (por el manejo de los
dados), esto impidié la reflexién de los nifice y el establecimiento de
planes, ademds de que no se aplicaron operaclones de suma propiamente
sino sclo de conteo.

%a maestra de la escuela con curriculum oficial utilizé el “Juego
de dominés" para promover contec. Es importante sefialar que fueron los
propios niflos quienes eligieron el Jjuego por lo que se mostraren
motivados con 4l. Sin embargo, se hizo notar que serfa conveniente contar
con opciocnes que fomenten operaciones mé&s complejas. Asimismo, ae indicé
qua al inicio de cualquier actividad, es necesaria la formulacién de

planes para la solucisn de problemas e incitar a los nifios a desarrollar
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tanto estrategias generales como anpucf.ﬂcu,' an decir, aestablecer metas
y alternativas de solucién. Por ello es b&esico que se realice un andlisie
del juege a fin de determinar que relaciones y operaciocnes en torno al

nimero o la aritmética serd posible encontrar y promover.

ANALISIS.~ Un elemento de trabajo, fundamental por su prioridad es el qua
se refiere a la planeacién de las actividades. conforme a la 1l6gica
previata para este proyacto, era importante que las maestras lo llevaran
a cabo do manera conjunta con los nifics realizando mas bien una labor de
monitorec y apoyo, m&s que de directividad. La maestra da coC ha
incorporado ssto en la medida an que forma parte de la rutina diaria de
trabajo sugerida por este curriculum. En el caso de la otra maastra, (de
escuela SEP) se puede apreciar ann cierta dificultad para que esto se
incorpors de manera cotidiana y sistemdtica. sin embargo, es notoria ya
la tendencia a permitir una mayor particlpacién de los nifios apoyando su
trabajo, m&s que dirigirlo. Pareciera que un apoyo importants en este
sentido ha sido la realizacién de cambios en el espacic fisico de trabajo
que ha incrementade las posibilidades de accién e intercambio entre los
nifios. Por otra parte, se pudo apreciar todavia la necesidad de que se
ingista en la identificacién de las habllidades y estrategias que puede

promover cada juego y optimizar ol trabajo para lograrlo.

58 _SESION DE D. CTO] DISCUSION GRUP.
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43 SESION DE JUEGO COLECTIVO"

DESCRIPCION.~ Para asta sesién la maestra del coc utilizé el juego
*Guerra, paz para salvar gente" con el propésito de promover actividades
de conteo, comparacicnes de menor que y mayor que, identificacién de
ndmercs y operacicnes de resta. Al inicio del juego, la maestra
especificé las metas de la actividad, indujo a sus alumnoce a involucrarse
en la toma de decisiones proplas, utilizé el pizarrén como apoyo gréfico
para la representacién numérica, manejé cuestionamientos adecuados en
situaciones de problemas, establecié andamiaje con niveles de apoyo
estratégico (uso del dbaco) para la comprobacién concreta de operaciones
aritméticas, manejé valorea numéricos con la intencién de comparar
cantidades de "mayor que™ y "menor que” y determinar quién gané y por
qué, manejé adecuadamente las reflexiones sobre lo que ae trn.b;:jd.

Por 8u parte la maeatra da la aescuela con curriculum oficial
utilizé el Jjuege de Guarra «con el propdaito de favorecer el
raconocimiento de ndmerca, establecimientc de relaciones de comparacién
mayor que y menor que y actividades de conteo. Bn esta ocasién la maestra
intervino adecuadamente para inducir a loa nifios a pensar en soluciones y
llegar a la solucién de problemas por si mismos. La cbgservacién que se le
hizo fué la recomendacién de especificar metas en diferentes momentos del
juago para no perder la meta general. También se le sugirié involucrar
mém a los nifios que tengan mejor rendimiento mée bajo y dar pauta para

el intercanbio de puntos de vista.

225



ANALISIS.~ En lo genoral se les sefials a las maestras la importancia de
modeiar el contec estableciendo correspondencia uno a uno. con raspecto
al uso del pizarrén u otros elementos de representacién concrata, se
destac6é su importancia en tanto que permiten representar e identificar
nimeros o cantidades y establecer comparaciones entre allas. Fué
interesante comprobar que el uso de juegos colectives es una situacidén
id6nea para el establecimiento de actividades de aprendizaje. Esto dltimo
fud reportado por las maeatras como consecuencia de aplicar los
principios de aprendizaje activo y reciproco derivados del enfoque
paicogenético y sociogenético para la solucitén da problemas. Asimismo se
destac6é la importancia del uso del juego tal como es sugerido por Kamii
{1985), (Cf. Anexo 5), el cual tiene un espacio natural scbre todo en

eate nivel educativa.

78 _SESIGN DE PLANBACIO) DISCUSION GRUPAL

n18 SESION DR MERCADG COMPRA - VENTAT

DESCRIPCION,.~ La dinfmica que se sigui6é en la actividad de juego de
compra - venta fué la siguiente: BEn la primera sesién se hize "Juego
. libre® en la que Be jugaba espontdncamenta a ~la tiendita" ain contemplar
intencionalmente situaciones problema que se pudieran suscitar y 1la

sagunda partes como "Juego de Mercadc Organizado”.
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La masstra del Coc trabajé "la tiendita® en el 4rea del hogar
utilizando fichas como monedas de difarents color y valor (1, 5, y 10).
Dispuso también del dado para determinar al turno de los participantas
para comprar, esto o8, gquien sacaba m&s puntos era quien iniciaba el
juago, de ests modo los nifios contaban y decidian. Su desempefio como gula
de la actividad fus bastante acertado al combinar diversas opciones para
manejo del nimerc y la aritmética.

Por su parte la maestra de la escusla con currfculum oficial
trabajé el *"Juege da mercado de mes™ con el cual au grupo realizs
funcionas de compra venta con un objetivo particular trabajando
operaciones més sofisticadas. Su actividad como gufa del trabajo fué muy
adacuada ya que muestra menos directividad y permite a loa nifics mayor
iniciativa. Esto se refleja en el interés que muestran los nifios hacia

las actividades y su aprendizaje.

ANALISIS.~ En esate momento del proceso ha sido importante reconocer el
esfuerzo realizado por las maestras para la realizacién de su trabajo, ya
que ahora puede apreciarse de manera muy notoria una mejor organizacién
tanto para la planeacién de su propia actividad, como para el apoyo en la
planeacién de la actividad de loa propios nifioe. Existe ya la reflexién y
el anflisis inicial de las experiencias generales de aprendizaje qua sa
pueden promover asf como mayor claridad en los conocimientos o
entrateagias de solucién de problemas mateméticos que se estdn promoviendo

con cada actividad.
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84 SESION DE PLANEACION / DISCUSION GRUPAIL
n2a SESION DE MERCADO DE COMPRA - VENTA

DESCRIPCION.~ Laas actividades de juego de mercado organizado consietiaron
en simular una situacién de mercado de compra - venta con un arreglo
hecho por la propia maestra y sus alumncs, con materiales diverscs que
representaran artfculos de consumo. En este juego ademds ee introdujo el
‘manajo del dinero con diferente dencminacién. Por lo tanto el propdsito
£ué plantear problemas quae involucraran estrategias tanto generales como
especificas, scbre todo de conteo, auma, resta, representacién e
identificacién numérica, asf como aprovachar esta situacisn y fomentar
los conceptos matemsticos de claaificacién, seriacién y cons;!rvm:ién en
torno al npamero y la solucién de problemas matemfticos.

En este contexto, la maestra del <OC establecid planteamientos mds
concretos sobre situaciones problemas para manejar diversas operaciones
aritméticas. Utilizando las fichas da poker a las que les di¢ diferentes
valor (de 10, 5, 2, y 1 peso), proplcis situaciones que suscitaban
problemas de razonamiento. Por ejemplo, 8i un articule tenfia un valor de
13 pesos, el nifio debia escoger y sumar las fichas que completaban ese
Yulo:. con aste ejexcicio, ademds del apoyo del 4baco, se pudieron
manejar estrategiaa espacificas propia para la identificacién del ndmero,

clasificacién, seriacién, suma, resta ¥ combinacicnes numéricas para
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reprasentar cantidades. Al fipalizar se manejaron también probleamas como
2Quidn vendié m&m, (y menos)?; sQuién comprs méa, (y menos}?; iCon cuanto
dinero se quedé cada quien?; ¢(Entonces quien gané?...etc.

Por su parte, la maestra de la escuela con curriculum oficial,
llevé a cabo la actividad propiciando desde el principio la participacidén
activa de los nifios que iba desde la denominacién de las fichas que
hacidn las veces de monedas, a la aolucidn de problemas tales como: "iQué
se pusde hacer para pagar 62?%. Su papel fué permanentementas de gufa que
cuestionaba y llevaba a los nifios a la reflexién, Eh aate aspacto, solo
se la hizo la sugerencia de que se presentaran otro tipo de problemas
tales como: "¢Qué pasarfa esi alguien no paga la cantidad correcta?"; o
bien que presentara situaclones erréneas talea como "..para tener 9 son 5
¥y 1. Do eata manera los nifios mfs capaces podrian captarloc y rebatirle
su respuesta, La intencién es que ellos vayan razonando en to}:no a estos
problemas y pudieran llegar a la solucién correcta una vez que se haya

comprendido la situacién problema y sus alternativas de solucién.

ANALISIS.- Conaiderando que con esta sesién 8e concluyeron las
experiancias de formacién docente, puede analizarse por lo menos a nivel
cualitative un cambio muy importants en el dessempefio de las docantes, lo
cual tiene implicaciones en el trabajo de los nifios. Cabe sefialar que
este cambio fué mucho més evidente en la maestra de la escuela SEP, que
en la del coc, procbablemente debido a gque la primera enfrentd una

aituacién de excesive contraste entre su préctica habitual y lo que se le
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sugiri6 a lo largo del proceso de formaclién docente. En este sentido, no
solo en las maestras, sino también en los nifios de las diferentes
escuelas se pudo apreciar una diferencia importante en su desempefic
final. Los nifios del COC, en su mayoria alcanzaron con mayor rapidez el
logro de habilidades generales y aspecificas para la solucién de

problemas matemiticos, aunque ambos grupoe lo lograron.

rinalmente, cabe hacer la reflexién de que cualquier proceso de
formacién docente debe considerar, para el mejor logro de sus propésitos,
ques deben incorporarse para la reflexidn, elementos diversoa tales como
la referencia a elementos formales y/o estructurales en que se desarrolla
la préctica docente, la coherencia o congruencia entre la préctica
cotidiana y los determinantes programdticos, las astrategias de
evaluacién que pueden ser conaslstentes con la orientacién del trabajo

docente, tiempos para el logrc de los objetivos pravistos, etc.
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