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INTRODUCCION 

La formación de docentes en el sistema Educativo Mexicano ha sido 

tarea constante y permanente precisamente en virtud de reconocer la 

importancia del papel que áete tiene al frente de la tarea educativa. La 

práctica del magisterio en este pa!s refleja tradiciones diversas que 

muestran un panorama complejo en el que es posible identificar errores, 

aciertos, carencias, etc. a las que se ha buscado resolver con diveraas 

orientaciones acadámicas y pol!ticas, (Zarzar, 1907; Rockwell, 1985). 

Por otra parte, la. pol!tica educativa actual ha seftalado como 

objetivo prioritario, el favorecer la autonom!a en el educando. si bien 

el Programa de Hodernizaci6n Educativa sugiere que ".. el Estado y la 

sociedad en su conjunto realicen un esfuerzo ooetenido por elevar la 

calidad de la educación que reciben loe niftoe.", (SEP, 1993) la práctica 

ha demostrado que el docente se preocupa especialmente por el 

cumplimiento de los objetivos programáticos, adn cuando eso implique 

descuidar o limitar las foriaae o procedimientos de trabajo que pueden 

fomentar la autonom!.lt. (pensamiento reflexivo, critico y creativo) y un 

mejor aprendizaje. El resul.tado muchao veces es el desarrollo de una 

práctica pedagógica más bien directiva que obstaculiza más que favorece 

toda actividad en el nifto ubicándolo principalmente como un receptor 

pasivo de información, (Rockwell, 1985, Kamii, 1985) 

La investigación educativa al respecto ha aportado elementos 

suficientes para considerar que el desarrollo de estrategias especificas 

de capacitación congruentes con una orientación teórica, acadámica y 



pol!tica pueden favorecer y coadyuvar al logro de tales objetivos 

profesionales en el 4mbi to escolar. El desarrollo de la práctica docente 

en el nivel de educación básica ha sido objeto de modificai;:iones y 

tratamientos mlll tiples desde distintas disciplinas, (entre otras la 

etnograU.a y la peicolog!a). Pueden citarse por ejemplo, los trabajos de 

investigación y servicio que al respecto se han realizado en distintas 

instituciones de educación superior Md~cico, como son el DIE -

CINVESTAV del IPN (cf. E. Rockwell y cola., 1985); la Facultad de 

Psicolog!a de la UNAM, (entre otros Barocio, Esprill y Garc!a, 1983 t 

Brefla, 1990), la Universidad Pedagógica Nacional, (con sus programas de 

docencia, investigación y servicio), etc. una preocupación fundamental 

que guia estos trabajos es el an4lisis de la pr4ctica docente y por ende 

de procesos formativos que permitan la construcción de conocimientos, 

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

en lo general como con contenidos acadámicos espec.1ficos. 

A nivel institucional, la secretaria de Educación PCU>lica, desde 

la Dirección General de Educación Preescolar h~ promovido programas y 

proyectos especi.ficoe de capacitación que buscan desarrollar en el 

docente habilidades y destrezas que implican una preparación m!.nima 

indispensable y básica para la prestación del servicio, (Gdmez, 1989). 

Por otra parte, una estrategia tambián favorecida ha sido el desarrollar 

investigación dieciplinaria en torno al trabajo áulico y en campos 

especi.ficos de conocimiento {Villar, 1989; Trigueros, 1988). A partir de 

estos trabajos se han construido sistemas de categorías anali.ticas que 



van desde la aplicación de inventarios de comportamientos aislados que no 

toman en cuenta las posibles rel.acionee entre el.loe, hasta el análisis 

del proceso mismo de interacción y loe factores de distinta naturaleza 

que convergen en él, (Avila, 1990, Mendaz, 1990, Meneses, 1989). 

Asitniemo, se han derivado algunas sugerencias concretas de trabajo para 

la práctica docente que se conducen y desarrollan de acuerdo con las 

temáticas y campos especificas de conocimiento. 

En el caso especifico del conocimiento matemático y de su 

ensef!.anza, 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 demostrado ser eficientes y eficaces para el logro de objetivos 

académicos, (Brefta, 1990; Bohman Et. Al.,19BB; Kamii & oevries 1985). La 

orientación teórica metodológica que apoya a estos trabajos deviene 

principalmente de alguna de las siguientes fuentes: a) l.a teoria gentitica 

de Piaget que conceptualiza y hace ánfasis en la actividad constructiva 

del. nif\o en el proceso de aprendizaje, implicando con ello la necesidad 

de cuestionar y/o redefinir la actividad docente, (Sastre y Moreno, 

1988); y b) la aproximación sociocultural de vygotsky (Y sus extensiones 

recientes al ámbito de la psicolog!a del desarrollo y la educación), qua 

ha permitido establecer una reconceptualización del proceso de enseftanza 

- aprendizaje en la que se revalora la naturaleza de los procesos de 

cambio producidos por la actuación especifica de los actores del proceso: 

docente y educando (en un contexto institucicn11l). 



La vida de las clases entendida como objeto de investigación y 

como proceso permite analizar las interacciones que se establ.ecen entre 

los protagonistas de la situación educativa y las de orden metodológico 

(Col.l. y sold 1990). La valoración del proceso ve, el producto ha sido 

desarrollado por autores tales como Wertsch & Hickman ( 1987) quienes 

utilizando un análisis microgendtico observaron de manera dotal.lada como 

desarrollan en un niño algunas habilidades de autorregulación para 

la solución de problemas 

adulto. 

en el contexto de una interacción con un 

Tomando en cuenta lo anterior, en el presente trabajo se reporta 

una experiencia especifica de intervención peicopedagógica a travás de la 

cual se buscó promover la formulación de experiencias psicopedagógicas 

para el desarrollo de habilidades de autorregulación en el área de las 

matemáticas a nivel preescolar. Con este propósito organizaron 

sesiones particulares de formación de loe docentes que participar!an en 

el estudio, integrando aportaciones desde las perspectivas paico- y 

sociogenáticas relacionadas con el desarrollo de procesos de eneei\anza 

reciproca. 

Por otra parte, se consideró necesario analizar los procedimientos 

de eval.uación que pueden resultar pertinentes para un trabajo de esta 

naturaleza. Para ello se llevó a cabo el dieei\o, evaluación y validación 

de una prueba de evaluación dinámica para analizar la sol.uci6n de 

problemas matemáticos a nivel preescolar. como antecedente principal de 

este trabajo se encuentra el Instrumento Para Bvaluar Habilidades 



Autorregulatori•• en La Solución de Problema• Hatematico• z, (Ala.torre y 

Rojae-Drummond, 1991). 

De este modo, el presente trabajo de tesis se 

siguiente manera: 

organiza de la 

En el cap.itulo I se presenta una revisión del estado actual que 

guarda la enseftanza de la Matemáticas a nivel preescolar haciendo 

referencia a dos curr.1eula. Estos son: 

1) la propuesta curricular oficial de la SEP derivada del Programa de 

Modernización Educativa ( 1988-1993) ,y 

2) la propuesta del curr.iculum con orientación cognoscitiva derivado de 

la propuesta de aigh/Scope bajo la dirección de Weikart o. en Ypsilanti, 

Hichigan. 

La razón de lo anterior estriba principalmente en que dichas 

modalidades curriculares representan una variable intergrupo importante 

para el estudio que se llevó a cabo por lo que su análisis permite 

establecer con mayor precisión las bases para su comparación. 

En el cap.itulo II .oo hact1 una revisión general sobre la génesis del 

aprendizaje del concepto de nllmero y de la autorregulación como 

estrategia de aprendizaje básica del razonamiento numérico. Estos 

conceptos representan la base conceptual sobre la cual se construye la 

explicación del objeto que se analiza y conntituyen categor.ias anal.iticas 

necesarias para la discusión de loe resultados que se obtuvieron en el 

estudio emp.irico. 



En el Capitulo III ee lleva a cabo una revisión conceptual do los 

elementos teórico - metodológicos que sustentan la formulación de 

instrumentos de evaluación din4mica en el área principalmente con la 

intención de fundamentar la formul.ación, util.ización y aplicación del 

J:nstrumento de Evaluación oin4mica para la solución de problemas 

matem6.ticos que se presenta. 

En el capitulo IV se describe el eatudio que se llevó a cabo en 

escenarios preescolares y cuyo propósito principal fué analizar el. 

proceso a través del cual los nin.os podian llegar a desarrollar 

habilidades de autorregulación para la solución de probl.emas matemáticos. 

Especificamente, se buscó investigar ai la creación y organización de un 

ambiente aO.lico en el que se ofrezcan oportunidades de aprendizaje 

significativo individual. y rec:iproco (con semejantes o adultos más 

capacitados), permite el andamiaje y la construcción de estructuras de 

pensamiento autorregulatoriae con las que los niftos pueden incorporar más 

fácilmente loe contenidos académicos previstos. Asimismo, fué dieeftada y 

valorada una Prueba de Evaluación Dinámica para la solución de problemas 

matemáticos a nivel preescolar, misma que se presenta para su discusión. 

El capitulo V presenta los resultados quo !:!e obtuvieron en el 

eetudio orgzmizadoa conforme a los datos obtenidos de la aplicación del 

Instrumento de Evaluación Dinámica (con sus correspondientes análisis de 

validación eetadistica) y la aplicación de la parte correspondiente a 

evaluación del concepto de ndmaro de la Prueba Monterrey. 



En el capí.tulo VI se presenta la discusión de loe resultados 

obtenidos y se presentan las conclusiones a que se llegó a partir de los 

datos e información que se obtuvieron en loe estudios antes citados. 

Finalmente se presentan la bibliograf!a y loe anexos que incorporan 

un ejemplar del protocolo de los instrumentos utilizados. 
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CAPITULO l. LA ENSE~ANZA DE LAS MATEMATICAS A NIVEL PREESCOLAR 

A. PROPUESTA PEDAGOGICA DERIVADA DE LA MODERNIZACION EDUCATIVA 

El Programa de Educación preescolar vigente en México durante el 

tiempo en que se desarrolló el estudio fuá propuesto por la Dirección 

General de Educación preescolar de la Secretaria de Educación Pflblica en 

1981. Posee un enfoque peicogenático e intenta centrarse en las accioneo 

de loe niftos buscando con ello propiciar oportunidades de aprendizaje 

activo. sus objetivos son conceptualizados como objetivos de Desarrollo, 

considerando quo áste es 1.a base que sustenta los aprendizajes del nifio. 

oe acuerdo con esto, el objetivo general del programa se dirige a 

favorecer el desarrollo integral del nifto tomando en consideración las 

caracteristicas propias de esta edad: " La Dirección General de Educación 

Preescolar de la SEP tiene como objetivo general propiciar el desarrollo 

integral de las capacidades fisicas, afectivas, sociales y cognoscitivas 

del educando, as! como aumentar las posibilidades de desarrollar 

annónicamente una personalidad que le permita integrarse al medio y 

mejorar sus posibilidades de áxito en los niveles educativos 

suboecuentes", (Programa de Educación Preescolar, 1981, p. 43). 

El Programa se encuentra descrito en tres libros: 

0 El primero de el.los presenta l.a pl.anificación general del programa 

as! como una visión integral del proceso de ensefianza aprendizaje, de 

las li~as teóricas que lo fundamentan, de los ejes de desarrollo 

10 



basados en las caracteristicas psicológicas del nifio durante el 

periodo preescolar y la forma en que ea conciben los aspectos 

curriculares 

evaluación). 

(Objetivos, contenidos, actividades, recursos y 

0 En el segundo libro se sistematiza la planificación general del. 

programa desde el punto de vista operativo y aa presenta la 

planificación especifica de diez unidadoe temáticas (integración del 

nifl.o a la escuela, el vestido, la alimentación, la vivienda, la salud, 

el trabajo, el comercio, loe medios de transporte, los medios de 

comunicación y festividades nacionales y tradicionales). su función es 

dar contexto al desarrollo de las operaciones del pensamiento del. nifto 

a travás de las actividades. Estas se encuentran organizadas en torno 

a los ejes de desarrollo, los cuales son: Afectivo Social, Función 

Simbólica, Preoperaciones Lógico-Matemáticas y Operaciones 

Infralógicas. 

0 Finalmente el tercer libro integra apoyoR m'9todol6gicc.Q que se o!recen 

al docente como auxiliar para la orientación y enriquecimiento de su 

trabajo. Presenta actividades que permiten apreciar la relación que 

guardan con loe ojea de desarrollo. Para cada uno de estos ejes 

existen orientaciones metodológicas encaminadas a favorecer la acción 

de guia del desarrollo de la educadora, quien a su vez se apoya en la 

evaluación permanente (basada en lo. observac:idn constante y registro 

de conductas nuevas o sobresalientes de cada nifto) y en la evaluación 

transversal (que incluye una evaluación diagnóstica realizada en el 

11 



mes de octubre y una evaluación terminal en el mea de mayo) con el 

propóei to de reorientar la acción educativa en favor del desarrollo 

del nifto. 

El Programa contempla trae áreas de desarrollo: afectivo- social; 

cognoscitiva y psicomotora, enunciándose objetivos generales para cada 

una de estas áreas: 

OBJETIVOS DEL AREA AFEC'l'IVO SOCIAL.-

1) • oue el nino desarrolle su autonom!a dentro de un marco de relaciones 

de respeto mutuo entre ál y loa adultos y entre loa miemos niftos, de 

tal modo que adquiera una estabilidadd emocional que le permita 

expresar con seguridad y confianza sus ideas y afectos. 

2) • Que el nifio desarrolle la cooperación a travds de su incorporación 

gradual al trabajo colectivo y de pequefios grupos, logrando 

paulatinamente la comprensión de otros puntos de vista y en general 

del mundo que lo rodea. 

OBJETIVO DEL .AREA COGNOSCITIVA. -

Que el nifto desarrolle su autonom!a en el proceso de construcción de 

su pensamiento; a travde de la consolidación de la función simbólica, 

12 



la estructuración progresiva de las operaciones lógico matem4ticaa y 

de las operaciones infralógicaa o espacio-temporales. 

OBJETIVO DEL DESARROLLO PSICOMOTOR. -

Que el nif5.o desarrolle su autonomta en el control y coordinación de 

movimientos amplios y finos a travás de situaciones que faciliten 

tanto los grandes desplazamientos como la ejecución de movimientos 

precisos. 

cabe seftalar que este programa, no obstante presentar un cuerpo 

teórico coherente e integrado, ha presentado dificultades las 

educadoras para su instrumentación, principalmente en el sentido de la 

difiCultad do vincular loo principios y orientaciones teóricas con el 

trabajo en el aula. En este sentido, se han detectado necesidades 

especificas de formación y capacitación docente que no hnn cido cubiartas 

satisfactoriamente. Por otra parte, se ha planteado la necesidad de 

precisar ciertos contenidos temáticos en torno al aprendizaje de la 

lengua escrita y las matemáticas que han sido retomados a partir de la 

aplicación de loe Programas Emergentes {Ciclo Escolar 1992-93) y loe 

Programas para la Modernización Educativa (Ciclo Escolar 1993-94). Esto 

mismo ha facilitado, para el caso del presente estudio, la incorporación 

13 



de operaciones matem4ticas especificas como contenidos tem4ticoa 

específicos. 

B. EL CURRICULUK CON ORIENTACION COGNOSCITIVA 

El curr!.culum con orientación cognoscitiva fud propuesto 

originalmente en los aflos 60 .. e y 70 .. s por la FUndación de Investigaciones 

Educativas High Scope bajo la dirección de O.P. Weikart (citado por 

Schwienhart, 1988). Segtln lo describe Barocio (1993), " •• su historia se 

remonta a los aftoe sesenta y sus caracter!.sticas actuales son el producto 

de un proceso de desarrollo en el que el acercamiento educativo propuesto 

se ha alejado de la enseflanza directa, ha deaechado aplicaciones 

simplistas de la teor!.a gendtica y se está acercando al tema fundamental 

de Piaget: el constructivismo." 

La premisa fundamental del curr!culum High scope,basada en la 

explicación del desarrollo de J. Piaget, es que los niflos son aprendices 

activos que aprenden mejor de las actividades que planean y llevan a cabo 

ellos mismos. Los maestros y los niftos trabajan cotidianamente en un 

ambiente de mutuo respeto en el. que el maestro arregla f!.eicamente el 

salón por 4reas de interás y mantiene una rutina diaria que le permite a 

los niftos planear y llevar a cabo sus propias actividades. Durante aetas 

actividades, el maestro participa hacidndoles preguntas a loa niftos que 

14 



lea ayudan a penear. Del mismo modo, eeti.m.ulan y apoyan el desarrollo de 

"experiencias clave" que promueven un sano desarrollo intelectual. 

Loe principio• pedagóqico• que pretenden desarrollarse en el 

ambiente educativo propuesto por el coc conforman una filoaof.1a del 

quehacer docente que priorJ.za al aprendizaje activo y la educación 

centrad.- en el nido como procesos centrales, considerando al mae•tro como 

apoyo para el desarrollo del niflo. Asimismo, hace 'nfaab en l.a 

importancia de la interacción social y la creación de un ambiente que 

re•ponda a la diver•idad individual. su plan curricular se ocupa 

primordialmente del de.arrollo de habilidades de aprendizaje, 

razonamiento y aoluci6a genarnl de problema.a. 

Las ideas ceatralea que constituyen la base de esta aproximación 

eons 

J. Aprendizaje activo por parte de.l n.ifio.- considerando que el 

conocimiento personal de un nit1o deviene de su interacción personal 

con el entorno (tanto de la experiencia directa con loe objetos reales 

como de la aplicación de su pensamiento lógico a dicha experiencia), 

el rol del adulto debe ser apoyar esta experiencia mediante el arreglo 

f.1eico del salón y al utilizar una din4mica de relación basada en 

cuestionar al nifto de tal modo que se favorezca permanentemente la 

reflexión sobre esta experiencia. 

IS 



a. Ro1 del adulto.- En el coc, loa nin.os y loa adultos son aprendices 

activos. A partir de la evaluación y planeaci6n diaria que hacen loe 

nif\os de su actividad, el adulto las analiza y contribuye a que cada 

nif\o alcance nuevos niveles de estructuración en eua habilidades e 

intereses. Por otra parte, se involucra activamente en la interacción 

con el grupo como elemento de apoyo, ein intentar ensei\ar contenidos 

predeterminados. 

3. nutina Diari<J. qua apoya al aprandi::aja activo.- Los principales 

elementos de la rutina diaria dentro del coc abarcan; 

• PERIODO DE PLANEACION. Ea el periodo donde los niftoe deciden lo que 

harán durante el periodo de traba.jo. Indican sus planes al adulto, 

quien los ayuda a reflexionar y redondear sus ideas, anota sus planee 

y les ayuda a iniciarlos. con el~o los niños tienen apoyo para iniciar 

sus planes, mientras que el adulto puede anticipar lo que podrá 

ocurrir, quá problemas se pueden presentar y brindar ayuda si es 

neceea.rio. 

• PERIODO DE TRABAJO. se refiere a la ejecución de los proyectos y 

actividades planeadas. El adulto se mueve entre ellos apoyándoloe y 

ayudándolos a ampliar sus ideas. Loe nin.os que terminan su plan 

inicial hacen y ejecutan otro. Este el periodo de mayor carga de 

trabajo para el nin.o y el adulto. 
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• PERIODO DE LIMPIEZA. A1 terminar el periodo de trabajo loe niftos 

almacenan loe proyectos no terminados y clasifican, ordenan y guardan 

los materiales que utilizaron durante el periodo de trabajo. Este 

proceso no solo restaura el orden en el salón, sino que proporciona 

oportunidad al niño de asumir responsabilidades por el material 

utilizado. 

• PERIODO DE RECUERDO. constituya ol. elemento de cierre del ciclo de 

planeación, ejecución y revisión. Se forman grupos pequeftos de cinco a 

ocho niftos y se retlnen con el adulto para recordar y representar las 

actividades real.izada durante el periodo de trabajo. El nifto puede, en 

este lapso, habl.ar acerca de lo que hizo y relacionar lo que planeó 

con lo que logró. constituye un periodo idóneo para la representación 

de las experiencias. El papel del adulto será ayudar a loe niftos a 

establecer la conexión entre el trabajo logrado y el plan original. 

• GRUPOS PEQUEÑOS. En este periodo al maestro presenta una actividad que 

responda a loa intereses o habil!d.:idoa da loe niños en la que ellos 

participan por un periodo de tiempo determinado. Ad.n cuando el maestro 

estructura la actividad, l.oe niftos aportan ideas ideas y resuelven a 

su manera los problemas sugeridos _por el maestro. Este tipo de trabajo 

proporciona al nino experiencias de aprendizaje que incluyen la 

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

adultos o con otros niftoa. 

• CIRcur..<>/ GRUPO COMPLETO En el periodo de Circulo el grupo completo 

participa con el adulto en actividaee de juego, de mtlsica, expresión 

corporal, etc. En este eepacio de reunifion el nif'io puede compartir y 

demostrar ideas y aprender de las ideas de otros. 

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

eohmann, Banet y weikart ( 1984), son los siguientes s 

0 Ejercitar y desafiar lao capacidades del alumno que se presentan en 

una determinada etapa de desarrollo. 

0 Estimular y ayudar al alumno a desarrollar su patrón distintivo de 

intereses, talentos y metas a largo plazo. 

® Presentar la experiencia de aprendizaje cuando el alumno se encuentra 

evolutivamente en mejores condiciones de dominar, generalizar y 

retener lo que aprende y de relacionarlo con las experiencias previas 

y las expectativas futuras. 

En un programa. orientado cognoecitivamente como ea el caso del coc, 

el avance del nin.o se analiza en torno a un conjunto de experiencias 

relativas a procesos de desarrollo que se han denominado "experiencias 

clave" interrelacionadas que deben integrarse a cualquier actividad de 

aprendizaje m4s que ocurrir independientemente. Las experiencias clave 

representan una manera de ayudar al maestro a apoyar y extender la 
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actividad autodieeftada por el nifto de modo que estdn disponibles 

permanentemente oportunidades para que el nif\o se desarrolle. Asimismo, 

guí.an la planeaci6n del maestro porque le sirven de punto de partida para 

generar actividades y estrategias de ensef\anza que apoyen dichas 

experiencias. De hecho constituyen una quia para las observaciones que un 

maestro pueda hacer de sus nifios. Actualmente, las experiencias clave 

están organizadas en tree categoriae: desarrollo intelectual, desarrollo 

social y emocional y desarrollo motriz. Cada experiencia puede tener 

lugar a traváe de un sinnümero de actividades y en diversos niveles de 

desarrollo. 

A manera de ejemplo a continuación se enlistan las correspondientes al 

Aprendizaje Activo.-• 

t Explorar activamente con todos los sentidos 

+ Descubrir las relaciones a travás de la experiencia directa 

+ Manipular, transformar y combinar loe materiales 

+ Elegir materiales, actividades y objetivos 

+ Adquirir habilidades con herramientas y equipo 

+ Usar los grandes mllsculos 

+ Encargarse de sus propias necesidades 

• La descripción completa de todas las actividades puede encontrarse en 
la obra de Hohman y cole. (1984) 
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Las experiencias clave no son mutuamente exclusivas y cualquier 

actividad de aprendizaje puede involucrar más de un tipo da experiencia. 

A partir de las consideraciones anteriores y la descripción de los 

curricula, es factible realizar un análieis comparativo general con el 

cual puede apreciares que si bien pueden tener origen o fundamentación 

teórica similar, la propuesta didáctica de trabajo es diferente 

principalmente en lo que se refiere a la organización del espacio f1sico, 

la dinámica de trabajo y el énfaeis que hace el coc en el desarrollo de 

procesos y habilidades de razonamiento. Esto ültimo, sobre todo, fuá 

considerado un elemento importante para la formulación del presente 

proyecto. En este sentido, se decidió analizar la manera en que los estos 

curr1cula (Y su respectiva conceptualización de la práctica docente) 

pod1an favorecer el desarrollo de procesos autorregulatorios para la 

solución de problemas matemáticos. Dicho estudio se describe en el 

capitulo i:v. Aeimismo, con e.l propóeito de ampliar y sistematizar el 

marco referencial de la presente investigación, en el siguiente 

capitulo, ee presenta una revisión de loe conceptos teóricos de 

autorregulación y aprendizaje de concepto de nümero. 
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CAPITULO 11. LA AUTORREGULACION COMO PROCESO 
BASICO EN EL APRENDIZAJE DEL RAZONAMIENTO. 

MATEMATICO A NIVEL PREESCOLAR 
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CAPITULO 11. 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 caracterización de los procesos autorregulatorios 

es necesario hacer referencia a dos conceptos fundamentales. El primero 

de ellos ea el que se refiere a la MBTACOGNICION. El otro se refiere a 

la BQUILIBRACION • 

La METACOGNICION como proceso psicológico fundamental en el 

desarrollo intelectual, fuá abordado por primera vez como campo de 

trabajo a partir· de loe estudios de John Flavell en los inicios de los 

aflos 70e. Algunos de estos trabajos centraban su objeto de estudio en el 

entendimiento de los procesos de meta.memoria en los niftos. Flavell 

(Citado por Brown, 1986), argumentaba que conforme los nif1oe crecen 

adquieren mayor conciencia y habilidad introspectiva para conocer los 

procesos mentales de otras poraon~c y da los suyos propios. 

Ana Brown (1987), por su parta, ha destacado la importancia de los 

procesos metacognitivoa para l.a solución de problemas relacionados con la 

adquisición del conocimiento y otros fenómenos psicológicos. Esta autora 

ha distinguido cuatro niveles de actividad: 

l. "AUTOCORP.HCION". Este nivel ubica dos procesos centrales Y 

diferenciadoe s 
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a) ll conocimiento ~ f!!!. !A cognición. Este se refiere a la 

información que una persona tiene acerca de sus propios procesos 

cognoscitivos y del conocimiento de loe procesos cognoscitivos de los 

otros. Este conocimiento se caracteriza por ser estable, puede 

verbalizarse, factible, descriptible y de desarrollo ta.rdio. 

b) Regulación s!2 !A cognición. Este nivel consiste en regular y dirigir 

un conjunto de actividades de planeación previa (emprender una mata), 

monitoreo durante el aprendizaje y chequeo (evaluación de resultados 

en cuanto a eficiencia y efectividad) de su ejecución. Estas 

actividades no necesariamente se pueden verbalizar, son . algo 

inestables y relativamente independientes de la edad. De lo que si 

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

2. "ACCESO AL PBNSAHIBN'l'O". Para este nivel se plantean cuestiones 

acerca de cómo el educando tiene acceso a su propio proceso cognitivo 

y cómo es que puede describirlo o predecirlo. 

3. "CONOCIMIENTO DEL PENSAMIENTO". Este nivel confiere e integra un 

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

4. "BXPERIHBN'I'ACION HEN'l'AL". Este nivel se asocia con el tármino de 

reflexión y corresponde a lo que Piaqet propone como operaciones 

Formales en las que los procesos cognoscitivos son abordados como 

objetos de pensamiento. 
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Es importante seftalar que en el campo de loe procesos 

matacognitivos a nivel preescolar, se abordan fundamentalmente los 

niveles de "AUTOCORRBCION" y de "ACCESO AL PENSAHIBNTO" para ubicar el 

desarrollo de loe procesos autorregulatorioe para el aprendizaje en 

diversos dominios. 

En este aspecto, autorea talco como Roj11e-Drwmnond, Bernández, 

Villagrán y Vález (en prensa} seftalan que el concepto de metacognición 

ha sido referido generalmente como el conocimiento y control que tiene un 

individuo sobre su pensamiento, el. aprendizaje y otras actividades 

psicológicas e incluye dos procesos elementales: 

a). "El conocimiento y conciencia qua tiene un individuo sobra sus 

propios procesos cognitivos". El interás en esta área se centra en 

evaluar la información relativamente estable y declarable qua puede 

poseer un nifto respecto a los procesos cognitivos que intervienen en 

una tarea acadámica. Esta información es relativamente estable en el. 

sentido de que ee espera que el nifto que conoce hocboi:: o ootratagiaa 

pertinentes para la solución de la tarea, demueetre que continlla 

sabiándoloe si se le interroga acerca de ellos. Asimismo, esta 

información es expreeable, pues el nifto puede y es capaz de 

reflexionar en torno a estos procesos y discutirl.os con otras 

personas. Esta capacidad de reflexión sobre los propios procesos 

cognitivos, para llegar a ser conscientes de las actividades en si 
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para la solución de problemas, constituye una habilidad de desarrollo 

tard1a que tiene importantes implicaciones para la efectividad de1 

aprendizaje activo y planificador. Esto es, si un nifio conoce lo que 

ea necesita para efectuar una ejecuci6n eficiente, podrá iniciar loa 

procedimientos para satisfacer de manera adecuada lae exigencias 

planteadas por una situación de aprendizaje. si por el contrario, no 

es consciente de sus propias limitaciones, o de la complejidad de la 

tarea en cuestión, dif!cilmente podrá adoptar acciones preventivas a 

fin de anticipar problemas o recuperarse de ellos. 

b}. "Las actividades utilizadas por un individuo para regular loa 

procesos anteriores". A este tlltimo aspecto se le conoce como 

"Control Ejecutivo" o "Autorregulación". Esta noci6n, seglln sefiala 

Brown (en sternberg, 1988), deriva de la informaci6n de los modelos 

de procesamiento cognitivo implicando la activaci6n de operaciones 

para interpretar, supervisar y llevar a cabo una evaluaci6n 

inteligente sobre estaA mism!!o cporacionea. En este sentido, las 

formas de autoconciencia o conocimiento explicito requieran de las 

siguientes habilidades i 

Predecir las li.Jil.itaciones del sistema de capacidad 

Estar consciente del repertorio eetratdgico que se ma.neja 

habitualmente 

Identificar y caracterizar el problema o tarea 

P1anear y programar estrategias viables de soluci6n 
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Monitorear y supervisar la eficiencia de las estrategias aplicadas y 

Evaluar estas operaciones durante el proceoo 

Este grupo de actividades se encuentra constituido por mecanismos 

utilizados por un individuo activo durante la solución del problema. 

:tncluye la comprobación del resultado de cualquier tentativa de 

solucionarlo, la planificación del próximo movimiento, el control de la 

efectividad de cualquier acción emprendida y la prueba, revisión y 

evaluación de estrategias de aprendizaje. Este tipo de habilidades no 

son necesariamente establea, en el sentido de que si bien son empleadas 

en algunas ocasiones por nif'íos o adultos, no siempre las aplican o 

requieren de ellas. 

Por su parte campione y Brown (en prensa), al hacer refrencia al 

modelo de procesamiento autorregulatorio, han mencionado dos tipos de 

procesamiento submental z 

a) "LOS PROCESAMIENTOS CONTROLADOS".- Descritos como procesos lentos, 

seriados y limitados por la memoria a corto plazo que requieren de 

gran esfuerzo y control subjetivo. 

b) "LOS PROCESAHIEW!'OS AUXOHA'l'ICOS" .- Descritos como procesos rápidos, 

paralelos, no U.rnitados por la memoria a corto plazo que requieren de 

m1nimos esfuerzos subjetivos y control directo por parte del sujeto. 

Existen dos tipos de procesamiento automáticos 
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+ cuando las actividades parecen comunes y raramente demandan esfuerzos 

eatratágicos intensivos. 

+ Cuando las actividades que una vez fueron controladas por el 

entrenamiento llegan a ser automatizadas. De aqu! se deduce que loe 

procesos originalmente controlados llegan a ser automatizados. 

sin embargo, cabe hacer la distinción entre procesos metacognitivos 

y autorregulatorios. Conforme a la conceptualización que proponen 

campione y Brown (en prenso.), existe una diferencia entre los procesos 

metacognitivos y los procesos autorregulatorios. El tármi.no metacoguicidu 

se debe utilizar para hacer referencia al conocimiento sobre la cognición 

mientras que la autorregulación se utiliza para denotar funciones de 

supervisión y gestión. 

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 cognición 

como tal, pues sus efectos son más amplios y generales. La 

autorregulaoión será considerada entonces como el proceso a traváe del 

cual una persona ejerce control sobro loa procesos psicológicos y 

actividades que aplica para la solución de problemas o el logro de 

cierta.a matas. Comprende la capacidad para llevar a cabo funciones y 

poder aplicar estrategias tales comos a) definir un problema o una meta, 

b) planear estrategias adecuadas para el logro de metas definidas, c) 

aplicar lae estrategias mientra.e se va registrando y evaluando su 
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eficacia y, d) tomar medidas correctivas cu:s.ndo surjan problemas. La 

utilización de este tipo de estrategias solo resultará efectiva en la 

medida en que loa individuos anticipen su necesidad, la seleccionen, 

supervisen su operación y están conscientes de su significado. 

Por otra parte, la EQUILIBRACION se entiende como un proceso 

central inherente al desarrollo intelectual. Tal como postula Piaget, 

( 1975 J , la acción es el elemento central a travde del cual el niflo 

incorpora experiencias nuevas, que a su vez se reelaboran en pautas de 

acción cada vez más complejas que se interiorizan mediante el lenguaje. 

La representación del conocimiento, va de este modo ampliándose en 

esquemas organizados sobre las operaciones mentales que se encuentran 

determinadas por normas de equilibración a partir de las cuales se podrá 

utilizar funcionalmente el conocimiento pat·a la adaptación del sujeto a 

su medio. Es precisamente a través de esta teor1a que Piaget explica la 

aparición de estructuras generales de conocimiento. El aprendizaje desde 

un punto de vista evolutivo, se produce en tdrm.inoa de la equilibraci6n 

entre los procesos de asimilación (proceso mediante el cual el sujeto 

interpreta la información que proviene del medio en función de sus 

esquemas conceptuales disponibles) y acomodación (proceso de 

reestructuración de los sistemas de comprensión del individuo que le 

permiten una más adecuada interpretación de la realidad). 
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El progreso de las estructuras coqni.tivaa ae basa en una tendencia 

a un equilibrio creciente entre ambos procesos; cuanto mayor sea el 

equilibrio menores serán loe fracasoa o errores producidos por las 

aaimilacionee e interpretaciones de las e o o as. No obstante lo anterior, 

debe considerarse que es precisamente a partir del deeequilibrio entre 

estos procesos como aur9e el aprendizaje o cambio cognitivo ya que 

mediante este mecanismo los esquemas cognoscitivos más elementales van 

siendo integrados en estructuras cada vez mas complejas en el curso del 

deaarrollo del individuo. 

Piaget distingue dos tipos o estados de desequilibrio: 

1.. ItBSPUESTAS ADAPTATIVAS. En estas no ea toma conciencia. del conflicto 

existente, por lo que no ea hace nada por modificar los esquemas (no 

hay acomodación), por tanto no se produce aprendizaje. 

2. RESPUESTAS NO ADAP'I'ATIVAS (VOLITIVAS y CONSCIENTES). Durante ellas el 

sujeto está consciente del conflicto cognitivo "./ h.iy .intención de 

roaolverlo. No obstante, la toma de conciencia. de un conflicto 

cognitivo si bien es una. condición necesaria, no ea suficiente para 

la reestructuración de los c:onocimientoo. otro tipo de factores que 

intervienen as ubican en torno a la tarea, al sujeto, al tipo do 

interacción quo facilita 1a resolución de conflictos, las 

condiciones que conllevan a la toma de conciencia., etc. 
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Para la explicación del proceso de autorrequlación, Piaget (citado 

por erown, 1987), distingue tres tipos de autorregulaci6n: 

+ RBGULACION AUTONOHA que es inherente a cualquier acto cognitivo. 

Mediante ella el sujeto continuamente regula su ejecución, refina y 

modula sus acciones. 

+ REGULACION ACTIVA que es la más parecida al ensayo y error. se 

manifiesta cuando el sujeto está empeftado en construir y evaluar 

teorias en acción. A pesar de la falta de conciencia del sujeto, este 

tipo da autorrequlación puede resultar eficaz para la solución de 

problemas. 

+ REGULACION CONSCIBNTB que involucra la formulación mental de hipótesis 

capaz de ser comprobadas por evidencia.e imaginativas, confirmatorias 

o por contraejempl.os. En este nivel, el sujeto os capaz de 

reflexionar en sus propias acciones durante el evento que acontece. 

cabe set\alar que la autorregul.ación, la correción del error y el 

ensayo y error no son necesariamente experiencias conscientes, pero 

pueden ocurrir en el plano de la acción y volverse conscientes en el 

plano mas alto de la teor1a constructivista y evaluativa. La progresión 

del desarrollo cognitivo parte inicialmente de la regulación autónoma no 

consciente hacia la regulación activa. Loe indicios de reflexión 

consciente sucederán cuando el individuo sea capaz de considerar sus 

propias acciones y describir las acciones de otros. 
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otro autor que ha influido considerabl.emente en la comprensión del 

proceso de autorregulaci6n fue Vigotsky (en wertsch, 1985). En la teor.ia 

de internalizaci6n propuesta por Vigotsky, se destaca la importancia de 

la rel.ación entre los procesos psicológicos (influencia interna, 

intrapsicológica) 

interpsicológica). 

el. entorno social (influencia social externa 

Estos procesos desde su inicio son considerados escencialmente 

eocialea, comq resultado de las experienciae compartidas entre las 

personas, particul.armente entre nin.os y adul.tos. Es precisamente por esta 

natural.eza intra e interpersonal que el desarrollo de los procesos 

intelectuales se lleva a cabo a partir de la internalización gradual y la 

personal.izaci6n de lo que originalmente fue una actividad social. 

oesde este mismo enfoque sociocultural., autores como Brown ( 1987) y 

wer·tsch (1988), han retomado los trabajos de Vyogtaky para explicar el 

desarrollo de los procesos de autorregulación asi como el origen social 

de loa procesos psicológicos superiores. 

La internalizaci6n es considerada como un proceso a través del cual 

l.os aspectos de la estructura de la actividad realizados inicialmente en 

un plano externo (social), pasan a ejecutares máe tarde en un plano 

interno {individual). El desarrollo da loo procesos cognitivos 

manifieeta en estos dos momentos e inV'olucra como elementos básicos a la 

conciencia y al control voluntario que le permiten al sujeto ir regulando 

31 



progresivamente laa famas socia.lea como estructuran propias y pasar de 

una regulación externa a una regulación individual propia 

autorregulación. Este proceso de interacción social entendida como el 

proceso de relación interindividua.l en el que existe una organización 

conjunta de acciones sobre el medio para la realización de una actividad 

determinada, es la que permitirá eventualmente dominar coordinaciones 

intelectuales más avanzadas. La organización social puede favorecer la 

aparición de capacidades cognoscitivas nuevas, que permitirán a su vez la 

participación en interacciones sociales más elaboradas y por ende el 

desarrollo de niveles cognitivos más complejos. 

Hasta aqu1 ha sido descrita y considerada a 1a AUTORREGULACION 

como capacidad general para el aprendizaje. sin embargo, como sei\alan 

Rojas Drummond y col. (1989) es necesario tomar en cuenta además la 

importancia que adquieren habilidades especificas pertinentes a cada área 

de conocimiento para un mejor logro en la solución de loo problemas 

acaddmicos • 

B, EL APRENDIZAJE DEL CONCEPTO DB NUHBRO 

El aprendizaje del concepto de nl1mero para el nifto implica un 

proceso complejo en el que se va construyendo una rol.ación eapec!fica de 

.conocimiento del entorno. Por lo general desde temprana edad, el nifto es 

capaz de "recitar• en orden el nombre de los nümerosi •uno, dos, tres •• ," 

sin embargo estas palabras deberán integrarse cada vez más a una 
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dimensión cuantitativa con la que se irán construyendo esquemas 

funcionales de conocimiento del n11mero que le permitirán entender el 

empleo del mismo. En un principio, dichos esquemas se podrán aplicar a 

dimensiones cuantitativas reducidas, (de cinco a diez elementos 

aproximadamente) para llegar más adelante a la resolución óptima de 

problemas aritmdticos más complejos. 

Loe niveles de función numárica propuestos por saxe ( 1987) son loe 

eiquientes: 

l. DENOTA~IVOi El nifto en este nivel comprende que las palabras pueden 

ser puestas en correspondencia ennumere.tiva con los objetos. Esto ea, 

el nifto puede "contar" utilizando las "palabras" que corresponden 

pero de manera mecánica y por lo general por imitación. La acción 

predominante es la manipulación de loe objetos, misma que da pauta 

para la producción de valores numáricoa y una representación más 

concreta de los miamos. 

2. RBPRBSBNTACION DE CONJUN'l'OS SIHPLSS: En este nivel el niflo empieza a 

incorporar la noción de conteo tratando de asignar un nd.mero .'.1 cada 

objeto (inicio de la correspondencia uno a uno). 

3. COHPARACION - RBPRODUCCION: El niflo maneja la correspondencia 

dirigida a loa objetos, ya no solo de un conjuuto sino de dos, lo 

cual implica una capacidad importante para la reproducción de sumas 

sencillas. 
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4 • RBLACIONBS COHPLEJASs El. nifto ya puede considerar l.os valoree 

numéricos de dos conjuntos y una operación de composición de ambos, 

que traducidos aritmáticamente corresponden a la adición y la 

sustracción. 

El papel del contexto para el aprendizaje del razonamiento numérico 

en el nifto básico. La organización de actividades colectivas 

contribuye a la formación da nociones individuales cada vez más 

elaboradas. La participación de expertos, entendidos estos como adultos 

o compaf\eros que tienen un nivel superior en el desarrollo de una tarea, 

facilita la estructuración de actividades más productivas que las que 

puedan desarrollar los nif\os por s!. solos {Ramii, 1985 y wertech, 1988), 

ya que proveen condiciones en las que los niftos pueden ubicar nuevas 

estrategias y metas. 

La aritmática no es un cuerpo de conocimientos que deba enseñarse 

por transmisión social, sino que debe ser construido por abstracción 

refl.exiva, porque si un nifto no es capaz de construir relaciones, 

ninguna explicación del maestro hará que las comprenda {Kammi, 1985, 

sastre y Moreno, 1988). como senala eughes (1987), el simbolismo 

aritmético que se ensena regularmente las escuelas, implica dos 

elementos principalea 1 la representación de la cantidad mediante cifras 

(l,2,3 •• etc.) y la utilización de signos de operación (+, -, etc.) para 

representar las transformaciones que se producen en las cantidades y la 

relación que existe entre ollao. La comprensión concreta de dichos 
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elementos expreeadoe en lenguaje abstracto y convencional (oral o 

gráfico), se dificulta porque además de comprender la representación 

misma, data debe corresponderse con la comprensión num,rica del nllmero o 

su transformación. Las dificultades que pueden surqir ante problemas 

matemáticos sencillos se deben la mayor parte de las veces al poco uso 

del simbolismo y a la falta de referentes concretos, Los nifios puedan 

disponer de cierta comprensión abstracta (lógica intuitiva) del nümero y 

su aplicación en situaciones sencillas, pero no pueden explicar dicho 

conocimiento (conocimiento implicito) ya que necesitan desarrollar 

conexiones o formas de traducción da este nuevo lenquaje para sus propios 

conocimientos concretos. 

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

de indole general o espec.1fica, encuentran involucradas diversas 

actividades que tienen que ver necesariamente con la aplicación de 

estrategias generales y especificas. En las habilidades generales 

estarían comprendidas todo el repertorio de estrategias con que cuenta un 

individuo para solucionar diversos tipos de problemas, mientras que las 

estrategias especificas de solución, estar!an en función del problema 

particular y área en que se encuentre inscrito, por ejemplo matemáticas, 

lengua oral o lengua escrita. 

En el caso especifico del aprendizaje inicial dal. razonilIIliento 

matemático a nivel preescolar, es necesario que los niftoe desarrollen 

activamente la construcción del conocimiento lógico matemático para que 

desarrollen el concepto del n1lmero que les permita establecer y construir 
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rel.acionea entre eventos. El modelo constructivieta dsearrol.l.ado por 

Piaget ( 1975) para la explicación del aprendizaje del m1mero eupone 

b4eicamente que el deearrollo cognoecitivo ee un proceeo mediante el cual 

se produce la evolución de una estructura elemental a otras más 

complejas. A partir del reconocimiento de dietintas fases y etapas de 

desarrollo, cada una con cualidades y rasgos propios que sefialan la 

formación y completamiento de diferentes estructuras, lae capacidades 

infantiles para el aprendizaje y la comprensión del medio en general. 

están determinadas por la faee o momento especifico de deearrollo en que 

se encuentre. Es por ello que el razonamiento matem.S.tico solo se 

producirá en relación con la evolución mental de las capacidades del. 

nifto. 

Piaget ha considerado a las matemáticas como un sistema de 

construcciones que se apoyan en las coordinaciones y operaciones del 

sujeto que avanzan mediante una sucesión de abstracción reflexiva a 

niveles cada vez más complejos sin que necesariamente medie una ensei\anza 

o estimulaci6n especifica. Otroe autores como Ramii (1985), han 

deearrollado trabajos a partir de estos postulo.dos y en relación con la 

construcción del conocimiento lógico-mate.mático. Sin embargo, desde 

punto de vista, si ea factible favorecer y promover el desarrollo 

cognitivo del nif1o particularmente en referencia a la comprensión de los 

conceptos nwnáricos y las capacidades para manejarlos tomando en 

consideración loa tres tipos de conocimiento propuestos por el mismo 

Piaget. Estos son: 
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m Pisico (referido a la atribución de propiedades f!sicas a los objetos 

de la real.idad externa} 

m Lógico-matemático (sujeto a la abstracción reflexiva que se produce 

por la construcción mental de la diferencia relacional - similitud o 

diferencia - entre loa objetos} y 

m Social (conocimiento convencional, cuyo aprendizaje es arbitrario), 

es posible reconocer que los niftos experimentan entre los dos y loa 

seio aftoa, un importante desarrollo en destrezas y conceJ?toa 

cognitivos eapecificos relacionados algunos con el mundo social, 

otros con el mundo natural o en el plano lógico matemático, comP por 

ejemplo el dominio progresivo de clases, relaciones, cantidades 

continuas y discretas, peso, volumen, tiempo, movimiento, etc. 

La construcción del conocimiento lógico-matemático se 

establecer, como ya se mencionó, a partir de la experiencia reflexiva, la 

que a diferencia de la empirica que solamente se refiere a la centración 

del sujeto en alguna propiedad externa del objeto, va a iniciar y 

determinar la construcción de relaciones entre objetos. Estas relaciones 

no existen en el exterior, sino en el pensamiento del que las establece. 

Es por ello que a!ln cuando nadie le ensef\e al nino a sumar, el podrá 

mediante la coordinación de •iguales•, '"diferentes" y "más•, coordinar la 

relación entre dos y dos, y llegar a deducciones que le permitirán 

reconocer un esquema funcional del n!lmero. 
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Esta noción hace referencia a la consideración del NUMERO como la 

clase formada por todos los conjuntos que tienen la misma propiedad 

numárica y se produce como resultado de la sintesis de las operaciones de 

CLASIPICACIOR y SBRIACIOR, construida a partir de la ABSTRACCIÓR 

RBl"LEJ:IVA (Piaget, 1979). 

un ejemplo: el mlmsro 3 es la clase constituida por todos los 

conjuntos de tres elementos. A ea ta clase pertenecerá cualquier conjunto 

con la misma cantidad de elementos quedando el supuesto de la 

correspondencia término a término con cualquier oto conjunto de la misma 

clase. 

La operación de CLASIFICACION involucra el manejo so relaciones 

entre semejanzas y diferencias, ae1 como relaciones de PBR$'BllBNCIA e 

:IRCLUSIOR. A la PBRTBRSRC:IA se le puede entender como la relación 

establecida entre cada elemento y la clase de la que forma parte, y a la 

IHCLUSIOR como la relación establecida entre cada subclase y la clase de 

la que forma parte, lo que permite determinar que la claae mayor tiene 

más elementos que la subclase. La INCLUSIOY DE CLASBS constituye una 

jerarquia en la que cada clase (p.a. nllmero 3) incluye a las demáe clases 

que son inferiores a ésta •• 2 •• 1 y la clase tres queda a su vez incluida 

en las demás clases que eon superiores ••• 4 ••• s ••• 

La operación de BBRIACIOH es aquella mediante la cual se establecen 

relaciones entre elementos que son diferentes en alglln aspecto y ordenar 
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esas diferencias. La operación puede efectuarse en doa sentidos s 

creciente y decreciente a partir de las propiedades de 'I'RAlil'SITIVIDAD y 

RECIPROCIDAD• 

'I'RAHSITIVIDAD es la relación establecida entre un elemento de una 

serie y la siguiente y áste con el posterior, permitiendo así. deducir la 

relación existente entre el primero y el C1ltimo. Por ejemplos el conjunto 

de 3 elemento se ubicará deepuáe de cualquier conjunto menor •• 2 •• 1 y 

antes de cualquier conjunto mayor ••• 4 ••• 5 •• 6. • Por deducción 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 relación 

tal con el elemento inmediato que al invertir el orden de la comparación, 

dicha relación tambián se invierte. Por ejemplo: si se compara 2 con 3 la 

relación es de "menor que", pero si se invierte la comparación se vuelve 

"mayor que". 

otra operación importante para el aprendizaje del nQmero es la que 

refiere a la CORRBBPORJ>KRCIA. Esta hace referencia a que la 

comparación de dos elementos implica una correspondencia de término a 

tármino. Esta correspondencia biuní.voca es la operación a través de la 

cual ao oatnblcco una relación de uno a uno entre loe elementos de dos o 

mas conjuntos a fin de compararlos cuantitativamente. A partir de ella es 

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

ordenadas es necesario establecer nuevamente la correspondencia biunivoca 

entre estas clases y as1 organizar la serie numárica. 

En s1ntesis, el HÚMERO se deriva de la relación intima con la 

CLASIFICACIÓN Y LA SERIACIÓN a travás de la operación de correspondencia. 

El aprendizaje del nümcro en niños de edad preescolar, objeto de 

estudio de esta tesis, ha sido caracterizado por Gelman y Baillargeon 

( 1983) considerando la existencia de tres procesos elementales s 

1) HABILIDADES DERIVADAS DEL RAZONAHIBN7'0 NUHERICO, que pueden ser de 

dos tipos: 

a) HABILIDADES DE ABSTRACCION NUMERICA que consiste en la abstracción 

de cantidades presentes. Esto es, un niño puede saber cuantos objetos 

hay en un conjunto pequef'io si los cuenta. 

b) HABILIDADES DE RAZONAMIENTO NUMERICO propiamente dicho que implica en 

s.1 al milllojo de opereciones mentales durante la transformación de un 

conjunto. Estas habilidades eon importantes para la tarea de 

conservación. 

2) PROCESOS DB RBPRBSBN'l'ACION NUHBRICA, como son: 

LA APREBENSION PERCEPTUAL que consiste básicamente en percibir un 

conjunto de elementos y saber cuántos son sin necesidad de contarlos. 

CONTEO 
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+ PRINCIPIOS DEL CONTEO: 

a) CONSERVACION: Entendida como la consideración de la misma cantidad 

ante una transformación, considerando sus argumentos de identidad, 

reversibilidad y compensación. 

b) CARDINALIDAD: Entendida como la capacidad de contar una cantidad con 

exactitud y definir el numero total de objetos. 

c) ORDINALIDAD: Entendida como la capacidad de delimitar la posición 

espacial de cada uno de los objetos al ser contados, primero, 

segundo, etc. 

d) INCLUSION JE:RARQUICA: Entendida como la capacidad que determina que 

el todo incluye a las partes, por tanto un conjunto incl.uye a un 

subconjunto. 

e) CORRESPONDENCIA BIUNIVOCA: (UNO A UNO} i Entendida como la capacidad 

para comprender que a cada elemento de un conjunto le corresponde la 

asignación de un mlmero. 

f) SERIACION: Entendida como la capacidad para ordenar los elementos 

segün dimensiones crecientes o decrecientes (de mayor a menor o 

vio.). 

como sea.ala Gelman ( 1983}, el conocimiento de cualquier actividad 

aritmdtica o matemática en la edad preescolar siempre se desarrolla 

primero a travds de un conocimiento implícito, en el. que "se entiende 

pero no se sabe explicar", y posteriormente a travás del desarrollo de la 
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comprensión explicita. En el caso especifico de las operacionea 

aritméticas, este autor considera lo siguientes 

Con respecto a la ADICIOR Y SUS~RACCXOH, los niftos preescolares son 

capacee de llegar comprender loe efectos direccionales de 

incremento y decremento y cierta comprensión impl!cita de la relación 

inversa entre la suma y la reata. 

Con respecto a la BQUXVALERCIA , ésta incluye una relación de 

igualdad; loe nifl.os preescolares pueden establecer la equivalencia. 

entre un conjunto pequefto (de no más de S elementos) con otro iqual. 

Con reopecto a la CONSBRVACIDN, loe nift.os preescolares pueden llegar 

a desarrollarla con base en las operaciones de reversibilidad entro 

correspondencias. Esto es, ol 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 

compensación "esta es más grande porque están separadas" o vic. 

con respecto a la CLASXPXCACIDR, los nif\os pueden desarrollarla por 

semejanzas y diferencias a nivel perceptual. A partir de este 

momento, se da la transición entre las accionee y las estructuralJ 

lógicas más generales (capacidades cognitivas más elevadas), que 

constituyen encadenamientos progresivos para la composición de 

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

esto es, manejo de operaciones concretas. 
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Loa niftoa prescolares hacen uso del conteo sistemático cuando 

utilizan adecuadwnente los cinco principios. A este respecto, Papalia 

(1989) alude a un conteo exacto y preciso, en el momento en que el nifto 

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

espontáneamente autocorrigen sus errores, a veces sin solicitárse1o, o 

puede inventar algoritmos de conteo por iniciativa de algo que creen sin 

que se le pida. 

saxe (1987) ha seftalado que loe errores que comunmente cometen los 

niftos preescolares con respecto a las capacidades para el manejo del 

n11mero son loe siguientes: 

a) cuentan ein orden estable, provocando que el nifto cuento un mismo 

elemento dos veces o bien que se salte otros. 

b) Puede llegar a confundirse entre lo que implica una cantidad tal y la 

posición que ocupa el t\ltimo ntlmero que contó, por ejemplo si contó S 

elementos, al cuestionarle ¿Cuántos hay?, puede contestar seftalando 

solo el. 111timo elemento, implicando toda la cantidad. 

c) Puede malentender lo que es un conjunto grande y otro pequefto o un 

conjunto igual entre si, debido a que no maneja operaciones de 

reversibilidad y conservación, 

cardinalidad. 

bien por no presentar la 

con base en lo anterior puede seftalaree que la ausencia o gradual 

desarrollo de las capacidades generales de autorrsgulación as! como las 

especificas que son necesarias para la solución de problemas matemáticos 
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a nivel preescolar justifica la necesidad da identificar y proponer 

formas de intsrvencidn psicopedagógica pertinentes para la apropiación 

por parta del nif1o que le conduzcan a una ejecución acaddmica adecuada. 

En este sentido es que se retoman las aportaciones derivadas del enfoque 

sociogendtico especialmente en lo que ee refiere a la Evaluación 

Dinámica, la existencia de la zona Proximal de cosarrollo y el 

Aprendizaje Cooperativo. 

Estos conceptos as! como sus implicaciones para la evaluación 

dinámica del aprendizaje y desarrollo de habilidades de autorregulación 

para la solución de problemas matemáticos a nivel preescolar, aer4n 

abordados en el siguiente capitulo. 
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CAPITULO 111. LA EVALUACION DINAMICA 

45 



CAPITULO 111. LA EVALUACION DINAMICA 

A partir de loe trabajos de evaluación dinámica desarrollados por 

Feueratein ( 1979), (citado por Hinick, 1991), con sujetos con retraso, 

se sientan las bases para la elaboración y puesta en práctica de 

estrateqiae de evaluación alternativas a la medición estática. 

Posteriormente, como una derivación de los trabajos de Vigotsky sobre la 

zona de Desarrollo Próximo (citado por wertsch, 1985), se establecen las 

bases para evaluar el aprendizaje potencial que es posible alcanzar. 

La consideración de procesos autorregulatorios de aprendizaje y del 

desarrollo en la Zona Proximal, se ha visto acompafl.ada de estrategias 

especificas para su evaluación. por ejemplo, Ann Brown ( 1987), ha 

sugerido que la investigación de procesos autorrequlatorios, incluya 

tanto la detección de habilidades autorregulatorias, como la promoción de 

las mismas. otros autores como Mearig (1991) sugieren que sobre todo con 

niftoe pequeftos, debieran desarrollarse estrategias de evaluación dinámica 

que permitieran descubrir "lo que puede ser aprendido con una buena 

eneeftanza•. Esto dar!a tambián la posibilidad de identificar y reconocer 

el surgimiento y desarrollo de habilidades cognoscitivas para su manejo 

pedagógico. 

una propuesta derivada de lo anterior, incorporaria una evaluación 

integral en dos fases i 
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O BVALUACION ll'S2'A7ICA en la que el aplicador no proporciona ninguna 

clase de ayuda a la persona para resolver loa problemas planteados. 

La solución personal de áetos determina su nivel de rendimiento 

inicial. Las puntuaciones obtenidas representarían una estimación de 

su potencial actual, más de potencial de habilidad 

autorregulatoria a futuro, as 1 como su capacidad de aprendizaje y 

transferencia. 

e BVJlLUACION DillAHICA en la que se incluye la provisión de formas de 

ayuda diferentes y graduadas (de lo general a lo especifico) que 

proporcionan cuando el nifto no puede responder adecuadamente a loe 

problemas. De este modo, es de esperarse que el nifto pueda ir 

adquiriendo ciertas habilidades necesarias y que tal vez no posee o 

at1n no sabe emplear correctamente para la solución adecuada a loe 

problemas que se le presenten. Las diferentes tácnicas que empl.ean 

loe instrumentos de evaluación dinámica, son de gran importancia para 

detectar el nivel inicial de las habilidades del niño y también para 

proyectar el. nivel potencial de habilidad para la solución de 

problemas a futuro. como seftala Hinik ( 1987), Vygoteky distinguió 

entre las funciones que se encuentran completamente desarrolladas y 

las que ee encuentran en proceso de maduración. Las primeras forman 

parte de la actividad cognitiva independiente y pueden ser evaluadas 

utilizando tácnicas de evaluación est4tica. Las segundas 

manifiestan solo cuando un nifto está trabajando en colaboración con 
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un adulto u otro nifl.o más competente. Esta situación dar1a lugar al 

empleo de tácnicae de evaluación dinámica. Desde esta perspectiva, 

tanto el examinador como el educando se involucran activamente en una 

relación en la que a traváe de un monitoreo permanente se busca 

inducir un aprendizaje activo. 

Dos nociones importantes a considerar en este sentido para abundar en la 

propuo1Jta de la Evaluación Dinámica oon 1110 qua llO rofioron a la. ZOtl.A 

PROXDlAL DE DESARROLLO KL APRENDIZAJE COOPBRA':IVO O B:RSBÑARZA 

RECIPROCA. En el caso del presente trabajo de tesis, estos aspectos 

revisten particular importancia ya que precieamonte loe objetivos de la 

misma se organizaron en torno al análisis del proceso a travás del cual 

loe nif\oe pod1an llegar a desarrollar habilidades de autorregulación para 

la solución de problemas matemáticos. Eepsc1ficamente se buscaba indagar 

si la creación y organización de un ambiente aülico en el que se ofrezcan 

oportunidades de aprendizaje significativo individual y rec1proco (con 

semejantes o adultos más capacitados), permite el andamiaje y la 

conatrucción de catructurac de pcno:.micnto nutorrcg-.ilntcri110 con lno que 

los niftos pueden incorporar m4e fácilmente loe contenidos acaddmicos 

previotoe. En congruencia con dicha propuesta, se disef\ó y valoró una 

Prueba de Evaluación Dinámica para la solución de Problemas Matemáticos a 

nivel preescolar. su fundamentación se baea en los eiguientes elementos: 

A. LA ZONA PROXIMAL DE DESARROLLO 
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La autorrequlación se refiere a la solución de la tarea en forma 

independiente por los pequeftoa, y se contrapone a la regulación externa 

(de otros) que comprende las conductas comunicativas usadas por los 

expertos para regular la conducta de áetoe. Algunos autores como MCLane 

(1987} y Hickman (1997), han desarrollado estudios en este campo 

valorando los efectos espec!ficoe del empleo de "expertos" de dos clases: 

madres y niftoe expertos en la tarea. Loe resultados encontrados 

demuestran que la naturaleza y calidad de asistencia que reciba un nifto 

afecta el grado de destreza que adquiera y favorece o entorpace el 

proceso de autorregulación y la creación de una zona de desarrollo 

próximo genuina. 

Vygotsky introdujo la noción de Zona de Desarrollo Próximo en un 

intento por resolver loa problemao prácticoo de la psicolog!a educativa. 

Mediante el planteamiento de la evaluación de las capacidades 

intelectuales del nifto y la evaluación de las prácticas inetruccionalee, 

vygostky estableció una relación especí.fica y compleja. La instrucción 

crea la zona de desarrollo próximo en tanto que es factible suponer que 

un nifto puede hacer más cosas cuando colabora con un adulto que actuando 

por e! solo. 

sin embargo, esto no significa que puedan fijarse arbitrariamente 

los l1mites de desarrollo superior, ya que este se halla determinado por 

el estado de desarrollo del nifto y eue posibilidades intelectuales. El 

concepto de zona proximal de desarrollo destaca el hecho de que existe un 

nivel de desarrollo actual y uno potencial. De esta forma, la zona de 
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Desarrollo Próximo ser.ta considerada la distancia entre el nivel actual 

de desarrollo tal como es determinado por la solución independiente de 

problemas y el ni val potencial de desarrollo que ser.ta determinado por la 

solución de problemas bajo la qu.ta o supervisión de un adulto o en 

colaboración con compafteros más capacea, (Vyqostky, 1979). 

Esta consideración implica que un nifio al estar interactuando con 

otros {adultos, maestros, expertos o personas más capaces), no solamente 

podrá desarrollar organizaciones cognitivas más complejas que aquellas 

que manejaba antes de la interacción, sino que como resultado de ella o 

por influencia de la misma, pod.r organizar por s1 solo nuevas 

coordinaciones e internalizar las estrategias de instrucción utilizadas 

por la persona experta que le permitirán solucionar otro tipo de 

problemas o tareas diferentes. 

La zona de desarrollo próximo debe determinarse conjuntamente por 

el nivel de desarrollo del nifio y l.a forma de instrucción implicada. No 

es una propiedad del nifio ni del funcionamiento interpsicolóqico por si 

solos. La instrucción en la zona de desarrollo próxima estimula la 

actividad del nifio y el funcionamiento de sus procesos de desarrollo, que 

solo son posibles en la esfera de la interacción con las personas que lo 

rodean y en colaboración con alguien. El curso del funcionamiento 

interpsicolóqico, si es estructurado, permitir que se maximice el 

crecimiento del funciona.miento intrapsicológico. Dicha estructuración 

depende de que el adulto efectivamente propicie la transferencia gradual 

de regulación y control durante las sesiones instruccionales. 
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Dentro de loe procesos de Evaluación Din'1nica, la noción de la ZONA 

PROXIMAL DE DESARROLLO va a permitir examinar aquellas funciones que adn 

no se han estabilizado, pero que se encuentran en proceso. Además permite 

proyectar a futuro la capacidad de rendimiento de una persona para 

aprender, (Brown, 1987). 

Este tipo de trabajos aplicadoo al ámbito educativo toman on cuenta 

básicamente tres elementos: 

a) la actividad constructiva del alumno en la construcción de su 

aprendizaje escolar. 

bJ el papel del experto (docente o compaf\eros de clase con mayores o 

mejores habilidades de aprendizaje) para la promoción, mantenimiento 

y guia de la actividad constructiva de los alumnos. 

c)la forma en que se estructura la relación pedagógica en función de 

contenidos escolares espec!ficoe. 

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 se, loa alumnos no construyen 

aprendizajes ni significados sobre cualquier contenido, sino sobre formas 

culturales ya construidas, el.aboradae a nivel. social que son mediados y 

promovidos a travás do l.a actividad dol profesor (Gineburg 1993). Eete 

proceso ha sido explicado desde la perspectiva de loe trabajos de 

vygotaky como la construcción de un proceso de andamiaje en la zona de 

desarrollo próximo en donde a partir de la interacción de un nifto con un 
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adulto o con otro compaftero m6e capaz, en el nivel de funcionamiento 

interpsicoldgico, se puede potencialmente conducir a la resolución 

independiente de problemas en el nivel intrapsicológico, (Vygotsky, 1979; 

wertech, 1985, 1987). 

El análisis del desarrollo de la función docente en la zona de 

Desarrollo Próximo permite también establecer loe l!..mites de competencia 

(inferior y superior) en gue se encuentra un nifio. En los limites bajos 

se encontrar!an los "frutos" del aprendizaje o desarrol.lo gua ya fueron 

logrados y en los limites superiores la competencia emergente gue se 

puede desarrol.lar por las interacciones que ocurran en un contexto de 

apoyo, (Brown, y Cole. En Prensa). Este tipo de situaciones de enseftanza 

aprendizaje conocidao como "Enseftanza Reciproca" pueden crear, como 

seftalan Mcmil.lan & Leitz (1986), auténticos contextos de aprendizaje 

colaborativo a travás de nexos de apoyo social, metas compartidas e 

instrucción modelada e incidental gua lleven a los niftos a operar en loe 

limites de competencia superior. 

El. concepto de la zona de Desarrollo Próximo as! como las 

aportaciones de la Teor!a Psicogenética, tienen implicaciones importantes 

tambián para el Diseno de Pruebas de Diagnóstico y en la Evaluación 

Dinámica del Aprendizaje ya gua, en congruencia con esta concepción, se 

pueden diseftar instrumentos de evaluación cuyos parámetros tomen en 

cuenta loa l.tmites (actual y potencial) da desarrollo de habilidades 
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generales y especificas para la solución de problemas y el logro de 

metas. Esta estrategia de evaluación implica los siguientes supuestos i 

A travás de las interacciones con personas más competentes, los nifl.os 

alcanzan niveles superiores de pensamiento y desarrollo. 

Esta interacción posibilita además que, por el mecanismo de 

internalización, loe niños lleguen a utilizar formas de conducta 

relación a si mismos que otros utilizaron antes en relación con 

ellos. Este proceso de autorrequlación posibilita que a la vez que 

monitorean y evale1an su efectividad, los nifl.os desarrollen el 

control de procesos psicológicos necesarios y adecuados para la 

solución de problemas as! como estrategias especificas para el logro 

da una meta, (Rojas - Drummond, y cole. 1989). 

Todo instrumento de evaluación dinámica contempla la posibilidad que 

tiene el niflo de operar en la solución de problemas y el logro de 

metas con un potencial de aprendizaje que se puede categorizar en 

niveles espec!ficos que pueden cuantificarse y cualificarse sin la 

rigidez de una evaluación estándar. 

A partir de las consideraciones anteriores, cabe destacar la 

importancia de distinguir entro aprendizaje y ensef5:anza, como procesos 

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

educando que, como seftalan entre otros autores, Vergnaud & Ourand (1983) 

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

aprendizaje con contenidos espec!ficos, y por el otro una organización 
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institucional (objetivizada en la práctica docente) que responde y 

organiza lo que el nifio eet' tratando de hacer. La comprenei~n de aeta 

relación as1 como de la experiencia psicológica que vive el educando es 

fundamental para poder explicar de manera más fidedigna lae condiciones 

concretas en que se realiza este proceso psicopedagógico y poder dotar a 

loa participantes directos del proceso (docentes y alumnos) de 

herramientas para mejorar el proceso. 

Lo anterior puede ser tambián una estrategia efectiva para la 

prevención de problemas de aprendizaje. Esta prevención, como citan 

wallace y Mcloughlin (1979) debe involucrar la correción de estrategias 

de ensefianza durante los primeros anos escolares a partir de que se 

eliminen factores indeseables que obstaculizan el desarrollo de un nifio 

en la escuela. Esta tarea de prevención desde el nivel preescolar debe 

entenderse como la organización de actividades psicopedagógicas 

necesarias y adecuadas para el desarrollo de loe educandos y está sujeta 

a investigación tanto en su programación como en su evaluación. 

B. EL APRl!NDI ZAJE COOPERATIVO O LA EI<SEÑA!lZA RECIPROCA 

La organización colectiva puede cumplir un papel muy importante 

para la realización de tareas complejas, ya que al generar un intercambio 

de opiniones y acciones, se establece la infraestructura básica 

suficiente para la progresión consecutiva del rendimiento intelectual. El 

trabajo colectivo puede ser superior al individual cuando se está. 

iniciando la construcción de una nueva habilidad o instrumento 
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cognoscitivo, (si es que el individuo no cuenta con loe elementos básicos 

suficientes para deeempeftarse por e! solo). 

como refieren Campione y Brown (en prensa), en tareas de solución 

de problemas, gran parte del aprendizaje involucra la transferencia del 

control ejecutivo del experto al nifto. Este experto (alglln compaftero o 

adulto más capacitado) y de servir como organi::ador de experiencias 

estrategias para la resolución del problema y en la medida en que se 

establezca la cesión gradual del control al nifto, puede favorece.roa el 

desarrollo gradual de regulación de habilidades inicialmente 

experimentadas por el nifto en un contexto social. Las actividades 

repetidas con el experto pueden extender de manera positiva las 

limitaciones del nifto hasta desarrollar en dl su potencial de aprendizaje 

para adquirir mayor dominio de sus capacidades autorregulatoriaa. Le. 

aplicación de este tipo de capacidades pueden ser llevadas a cabo en 

diferentes momento de la ejecución de una tarea determinada, permitiendo 

que la ejecución sea m4s adecuada y efectiva. En coto sentido como 

sugieren Rojas y cole. (en prense.), el patrón de desarrollo de los 

procesos autorregulatorios estar.ta más en función del dominio particular 

en qua se está tratando la tarea o problema, que de la etapa de 

desarrollo en que se encuentre el sujeto. Por ejemplo, los niftos pequefios 

pueden manifestar ciertas habilidades autorregulatorias para resolver 

algunas tareas como el armado de rompecabezas, ensalilblado de partes, etc. 

sin embargo, habrá otro tipo de tareas o problemas de orden espec.1fico 
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que requerirán de la aplicación de estrategiae más sofieticadae o 

complejas para darle solución y cuyo patrón de desarrollo ea expande por 

un lapeo de tiempo mucho máe extenso, a vecee haeta la edad adulta. 

La Eneeftanza Reciproca ha eido empleada fundamentalmente en el área 

del lenguaje oral y escrito para la adquisición de habilidades generales 

para la solución de problemas, (Brown & Reeve, 19871 Brown & Palincear, 

En prenea), y en el ámbito de lae matemáticas (Brown, Et. Al, En prensa). 

Esta O.ltima área ha sido conceptualizada como el desarrollo de un 

proceso reflexivo que permite a loa niftoa no solo la solución eficiente 

de algoritmos aritméticos, sino una comprensión significativa de sus 

caracter1sticaa y propiedades. 

La aplicación de actividades tales como el cuestionamiento, el 

desarrollo de raso.menes, la explicación, la práctica de juegos, la 

predicción, etc., han demostrado ser estrategias adecua~as para el logro 

de objetivos de enseftanza y aprendizaje en loe niveles de educación 

básica qua par.ni.tan conatruir contoÁ"too aignific:itivoc do nprcndi:ajo, 

(Recamán, 1989; Kamii & CeVries, 1985; Sherard, 1985; Zoltan, 1983). 

Estas estrategias en lo general comprenden fases de reflexión, de 

planeación, de solución y de evaluación en las que además de las 

caracteristicas propias del proceso ee posible valorar la cantidad y tipo 

de ayuda que los niftos necesitan para poder tratar con problemas que no 

son capacee de resolver por si mismos. En este proceso, todos los 
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miembros del grupo retoman la función de guias en el prendizaje y son 

responsables de orquestar la discusión y apoyo critico. La reciproca 

naturaleza del. procedimiento garantiza el compromiso de cada miembro del 

grupo en actividades de aprendizaje. El diálogo da inicio a la discusión 

por preguntas y respuestas en la temática principal y finaliza con una 

s1ntesis de l.as actividades y resoluciones de la tarea en cuestión. Si 

hay desacuerdo, el grupo retoma la discusión hasta lograr al consenso. La 

ensef!.anza reciproca puede gu t ar por sus caracter1sticas al aprendizaje 

cooperativo y proporciona el andamiaje experto del maestro, adulto o 

persona más capacitada. 

Los principios del Aprendizaje cooperativo que propician el 

desarrollo de la autonom.1a se pueden resumir de la siguiente manera 1 

Propiciar un ambiente de aprendizaje dentro de grupos en el que se 

intercambien ideas y experiencias y se comparta la responsabilidad 

para resolver problemas y realizar tareas dentro de diferentes 

dominios o áreas. 

Que los miembros de los grupos manejen diferentes niveles de 

competencia, para que a travás de la interacción se propicie que los 

menos expertos vayan adquiriendo mayor grado de competencia dentro de 

zonas de desarrollo próximo. 

Dentro de los grupos r que los miembros adopten varias 

responsabilidades y papeles, en forma rotativa con el fin de que 

todos participen y experimenten actividadee diversas. 
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Se permita el andamiaje entendido como un proceso diferenciado de la 

instrucción que consiste en proporcionar ayuda durante el proceso de 

ensef\anza - aprendizaje 11.nicamente cuando el nif\o lo necesite y 

dejarlo resolver solo la situación o el problema cuando pueda 

resolver acertadamente. La promoción de la autonom!a supone un 

proceso en el que más que dirigir la conducta se regula mediante 

cuestionamientos tales como .. ¿Por qué?", "¿QUó?"', "cómo?, .... ¿Para 

qué?", etc. La sensibilidad juega un papel fundamental para el ajuste 

de ayudas ya que debe adecuarse al nivel de desarrollo y competencia 

del. nif\o. El otorgamiento de la ayuda debe disminuirse gradualmente 

para que el nif\o vaya l.ogrando cada vez mayor control de la tarea y 

en consecuencia se promuevnn en ál habilidades autorregulatorias para 

la solución de problemas. 

Que el maestro promueva tanto el conflicto cognitivo como la 

congruencia cognitiva. Esto es, la actividad instruccional. debe ser 

tal. que tienda a crear duda a partir del cuestiona.miento de l.os 

razonamlentco "orr6nooo" que da un nifto para la solución de un 

problema dado, pero también aportar justificaciones, arqwnentoe o 

contraargumentos que conduzcan a l.a reflexión y l.a s!ntesis. 

Otra aportación igualmente significativa para el aprendizaje 

escolar de l.as matemttico.s, han sido los trabajos de Kamii (1985). El eje 

central de l.os mismos ha sido la sugerencia de formas de trabajo que 

sustituyan la enseftanza tradicional de la.e matemáticas. La orientación 
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teórico - metodológica que sustenta a esta propuesta supone una 

conceptualización constructivista del aprendizaje y de la ensef\anza como 

actividad que prioriza el aprendizaje activo y la educación centrada en 

el nif\o. De aqui se sugieren dos tipos de actividadees 

1. Aprovecbam.iento de situaciones escolares cotid.J.a.nas. 

Los principios que orientan a estas actividades son: 

a) Estar constantemente alerta ante la aparición ~ situaciones 

propicias (las cuales se presentan muy frecuentemente) , por lo que el 

adulto (maestra) tendrá que estar preparado para reconocerlas y 

utilizarlas. 

b) !!2 temer A 1!2!!. problemas dif!cilee. En ocasiones loe niftos se ven 

confrontados con problemao más dif!cilee de los que pueden resolver, 

paro es necesario que lo hagan a fin de que adquieran confianza en su 

propia capacidad para resolverlos. 

a) !!2 pensar ™ .!!! ~ perdiendo !!]. tiempo. Huchos maestros creen no 

tener tiempo para organizar deba.tan colectivos para tratar loe 

problemas que ea plantean, debido al programa que tienen qua cubrir. 

aabrA que tomar en cuenta que no solo puede hallarse material 1ltil en 

loa objetivos contenidos en loa programas de estudio y en loe medios 

(materiales y actividades empleados para alcanzar loe objetivos). 

2. - JUegos colectivos que fomenten el aprBIJdJ.:zaje de la ariáadtica. 
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Loe principios que sugiere Kamii para el empleo de loe juegos son loe 

siguientes i 

a) Elección de iuegosi 1) que no sean demasiado fáciles ni demasiado 

dif1cilea para el nivel da desarrollo del nif'l.o, aunque si comenzar 

con los más sencillos, 2) elaborar materiales como dados con puntos y 

con cifras en combinación con otro a si a temas como loe bloques, 3) 

organizar los materiales de juego para su manejo rápido, incluso por 

los niftoe miamos. 

b) Presentación de juegos: a) ejemplificar con un grupo pequen.o de niños 

delante de la clase para que vean como se juega, b) jugar el juego 

con varios nif'l.os para que ástos eneef'i.en a otros, c) en juegos 

complejos la maestra debe jugar con todos los nifios (organizados en 

grupos pequef\os) , d) an ocasiones los niftos ya conocen algunos juegos 

por lo que se lee debe preguntar si neceeitan explicación porque hay 

veces que a ellos lee gusta descubrirlos. 

c) Participación en los iuegos: a} seguir las ideas de los nif\os y sus 

manera de pensar, no imponer reglas, por ejemplo ellos pueden 

organizar formas para iniciar (turnos) y proceder. Se sugiere 

establecer reglas por acuerdos, b) dar a los niños t:.iempo para 

pensar, sobra todo a los más desave~tajados (menos hAbiles o para loe 

que lee cuesta m4s trabajo entender), C) fomentar la interacción con 

loe compaf\eroe, qua todos los nif\os hablen o intercambien sus puntos 

de vista. 
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d) Finalizar los juegosi 1) restar importancia a la competencia y 

simplemente preguntar a los niños que quieren hacer a continuación, 

2) es necesario darles a los niños la oportunidad de que hablen entre 

si sobre lo que acaban de hacer. 

El empleo de loe juegos colectivos constituye, segiln Ka.mii,un medio 

suficiente y mucho más eficiente que las lecciones y hojas de ejercicios 

para aprender la aritmética a nivel preescolar ya que fomentan la 

interacción social y proporcionan retroalimentación entre los compañeros. 

En el contexto del juego loa nif'los pueden practicar la adición y otras 

actividades numéricas en forma estructurada, en la cual se ven motivados 

para pensar en combinaciones numtiricas y recordarlas. A nivel del 

razonamiento lógico matemático, la confrontación de puntos de vista puede 

ser de gran utilidad para acrecentar la capacidad del nif\o para razonar 

a niveles progresivamente mayores. Las interacciones eociales conducirán 

sin duda a que los niftos vayan siendo cada vez más autónomos moral e 

intelectualmente. La autonomia intelectual es la capacidad de manejarse 

por si mismo con base en criterios o juicios construidos por el propio 

individuo. 

De acuerdo con Kamli (l9BS), la habilidad natural que desarrolla el 

nii'io para pensar lógicamente, construir la noción de nWDero o inventar la 

aritmética, radica on buena medida en la interacción aocial o mas 

especifica.mente en la actividad mental que tiene lugar en el conte:itto de 
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intercambio social. Los nif\os no requieren de una enaeftanza directa para 

poder progresar en au conocimiento del nt1mero y el aprendizaje de las 

matemáticas. En vez de ello, el propiciar conflicto cognitivo en un 

contexto social, preferentemente lüdico, con frecuencia da como resultado 

el logro de un nivel superior en su pensamiento. sin embargo, el progreso 

de un niño estará. en función del nivel que ya ha alcanzado. 

El empleo del juego como modio para el aprendizaje del concepto de 

nümero y razonamiento mateútico por una parte crea un ambiente de 

aprendizaje pertinente para incentivar al nif\o ::i pensar con el propósito 

de aportar y /o defender argumentos ante sus compafteros, y por otra 

destaca la idea de que las matemáticas son algo intangible, 

incomprensible o que debe ser memorizado. Atln cuando el conocimiento 

lógico matemático, es algo que se desarrolla a travás de la abstracción 

reflexiva personal, en el contexto del juego y la interacción social, loa 

adultos o los semejantes del nifto pueden •decir" o "hacer" cosas que 

propicien duda en el nifto Dobre sus propias ideas o lo induzcan al 

establecimiento de nueve.!J rolcciono.o. En cata aontido, Kam.ii, suglt:1rt.1 que 

al interior del sal6o de clases, tanto el aprovechamiento de lae 

situaciones cotidianas, como el empleo de cierto tipo de juegos eon 

elementos viables para el desarrollo del pensamiento matemático. Esto se 

debe a que son situaciones idóneas para trabajar con l.as matem.S.ticaa y 

proporcionan retroalimentación de loa propios compafteros y del propio 

nifio. 
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En a!ntesis, tomando en consideración que al conocimiento lógico 

matemático es construido por el nifto a traváe de abstracción reflexiva, 

el entorno social es importante en tanto que puede apoyar dicha 

reflexión. Los nifios no necesitan la enseftanza directa para progresar en 

el conocimiento matemático, sin embargo, ser confrontados con una idea 

que les conflicte1e, con frecuencia favorece el salto a un nivel superior 

de pensamiento. El entorno social y las relaciones entre las personan y 

con respecto a objetos de conocimiento influyen en dicho desarrollo 

intelectual propiciando las condiciones propicias para la presentación 

del conflicto y estableciendo las bases motivacionales que impulsan al 

nino a establecer nuevas relaciones. En este sentido, el uso de los 

juegos colectivos puede representar una lternativa de trabajo fundamental 

para el aprendizaje de las matemáticas y la promoción de autorregulacidn 

en tanto que como ya se mencionó anteriormente contiene elementos 

motivacionales y significa una actividad espontánea y frecuente en el 

nifio; favorece el desarrollo intelectual al constituir un espacio de 

experiencia, interacción e intercambio de ideas y confrontación de puntos 

de vista ( a partir dol rendimiento diferenciado que se aprecia en los 

ninos. Este proceso de carácter social tambián favorece que el nifto 

desarrolle habilidades para el reconocimiento y posterior apropiación de 

formas de conducta, estrategias, conocimientos, etc. convencionales 

mediante procesos de descentracidn y autorrsqulacidn. 
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Este Qltimo aspecto destaca por ser motivo de interds de la 

preeente tesis. El desarrollo de proceeoe autorregulatorioa al interior 

de un espacio de intercambio social en el que se promueva la 

interiorización gradual da estrategias para la solución de problemae 

significa una alternativa importante y viable de trabajo escolar. 

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

principios generales de ensef\anza que consisten en: 

~ Reducir el poder de loa adultos (maestros, padrea, etc.) tanto como 

sea posible e intercambiar puntos de vista con el nifto. Esto implica 

la evitación de premios y castigos ya que casi eiempre se ejerce 

poda~ a traváe de ellos. 

~ Fomentar el intercambio y coordinación de puntos de vista entre los 

alumnos • 

./' Animar a los niftoe a que piensen por e! miemos (en vez de recitar 

respuestas correctas} y a que participen en actividades motivantee 

que fomenten su iniciativa • 

./' Establecer las bases para el desarrollo de estrategias de evaluación 

dinámica congruentes con esta aproximación. 

un comentario final con respecto a la Evaluación Dinámica como 

practica de intervención psicopedagdgica. si bien es importante reconocer 

la necesidad de optimizar el quehacer pedagógico con tticnicas 

procedimientos alternativos como lo ea la propuesta de evaluación 
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din4.tnica, no debe ser considerada como una panacea educativa. como seftala 

Minick (1987), al evaluar el estado actual del desarrollo de un nifto y 

encontrar o "influir" en la construcción de la Zona de Desarrollo 

Proximal, la meta no debe ser evaluar la eficiencia del aprendizaje o 

determinar el desarrollo potencial llltimo, sino lograr una evaluación 

completa del estado actual del desarrollo de las funciones y estructuras 

intelectuales. 

considerando lo anterior, cabe deetac'ar la importancia de 

desarrollar y probar estrategias espec!ficas de intervención 

psicopedagógica para la evaluación dinámica y la promocióI) de 

aprendizajes acadámicoe en distintas áreas que promuevan efectivamente la 

zona de desarrollo próximo. Ea por ello que, con base en los lineamientos 

teórico metodológicos anteriores, llevó a cabo un estudio que se 

describe en el siguiente cap!tulo. Los objetivos del mismo se organizaron 

en torno al análisis del proceso a travt1s del cual loe niftos pod.ian 

llegar a desarrollar habilidades de autorregulación para la solución de 

problam.as matamá.ticos. Eepec!fica.mente se buscaba indagar si la creación 

y organización de un ambiente aQlico en el que se ofrezcan oportunidades 

de aprendizaje significativo individual y reciproco (Con semejanteo o 

adultos más capacitados), permite el andamiaje y la construcción de 

estructuras de pensamiento autorregulatoriaa con las que los niftos pueden 

incorporar más fácilmente loe contenidos acadámicos previstos. Asimismo, 

se describe la oetrategia formulada para la evaluación dinámica de la 

solución de problemas matemáticos en este nivel educativo. como producto 
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de este trabajo, fuá elaborado un instrumento de evaluación din6mica 

pertinente para el área y nivel preescolar. (Ver Anexo 2). cabe señalar 

que dicho instrumento fuá utilizado por primera vez en la presente 

investigación, y que ya le fueron aplicados análieie eetad1eticoe para su 

depuración y validación interna. {La segunda veraión del instrumento ae 

presenta en el Anexo 3) • 
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CAP 1 T U LO 1 V. ME TO DO 
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CAPITULO IV. METODO 

A. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION 

l) Evaluar los efectos que ejerce la aplicación de los principios del 

aprendizaje y el andamiaje sobre la capacidad de solución 

independiente de problemas matemáticos a nivel preescolar. 

2) Proponer un instrumento de evaluación dinámica para la evaluación de 

solución de problemas matemáticos a nivel preescolar. 

B. SUJETOS Y ESCENARIO 

En el estudio participaron cuatro maestras con sus respectivos 

grupos del tercer grado de educación preescolar: 86 alumnos en total que 

proven!an de dos escuelas oficiales de la SEP ubicadas dentro de la misma 

zona cacolnr: Dologilci6n nanita Juáruz, D.F. Dichas escuelas fueron 

seleccionadas por representar dos modalidades distintas de orientación 

curricular. El nivel socioeconómico de los sujetos fue caracterizado como 

medio bajo a partir del análisis de loe cardex de loa alumnos que existen 

en poder de la SEP. 

Las escuelas fueron t 

(1) Jardin de Niftos "A. Makarenko", ubicada entre las Avenidas de Dr. 

Vártiz y Municipio Libre que desarrolla su práctica educativa a 

travás del curr1culum con orientación cognoscitiva (COC). 
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(2) Jard!n de Nifioa "H.c. Saavedra• ubicada entre las calles de 

Repttblicas y Tokio que desarrolla su práctica educativa a partir da 

los lineamientos del curr.!culum Oficial de la SEP. 

De cada escuela se eligieron dos grupos de trabajo, uno de ellos 

fue asignado como Grupo Experimental y el otro como Grupo control. De 

este modo se obtuvo un total de 4 grupoo: 

0 De la Escuela Hakarenko ( 1) 1 

a) Grupo 1 (Experimental) ... conformado por 23 alumnos, 13 niftoa y 10 

nifiae. 

b) Grupo 2 (Control).- conformado por 21 alumnos, 11 nifios y 10 niftaa. 

0 De la Escuela "Saavedra" ( 2) 1 

c) Grupo 3 (Experimental).- conformado por 22 alumnos, 11 nifios y 11 

nifiaa. 

d) Grupo 4 (Control).- conformado por 20 alumnos, 10 niftos y 10 niftas. 

se utilizaron tres tipos de escenarios: 

a) Para las actividades propias del Programa de Formación Docente, se 

utilizó un ealdn de la escuela ( l) que por la disponibilidad de 

equipo audiovisual permitid este uso. 

b) Para el desarrollo de las actividades docentes se trabajó dentro del 

saldn da clases da cada docente y grupo seleccionado dentro del 

horario habitual. 
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e) Para la aplicaci6n de lae evaluaciones individuales de los niflos, se 

emple6 un cub!culo dentro de cada escuela. 

e. INSTRUMENTOS UTILrZADOS 

Materiales de Preprueba y Posprueba para alumnosi 

+ Instrumento de Evaluación Din4mica de Solución de Probluia• en el 

4rea de las matedtica• espec!ficamente de conteo, suma, reata, 

identificación y representaci6n numárica. 

Lo que caracterizó a este instrumento fuá que sus reactivos se elaboraron 

tomando en cuenta los contenidos y objetivos que seftala el Programa 

Oficial Vigente de Educación Preescolar de la SEP, ofreciendo al mismo 

tiempo la posibilidad de resolverlos en distintos ni veles dependiendo de 

la clase y cantidad de ayuda que pueda requerir el nifio. Eete instrumento 

de evaluación dinámica que originalmente fuá diseiiado por Alatorre y 

RojaB- Drll.IImlond (l990J, tuvo la ventaja de ofrecer información adecuada y 

necesaria sobre la forma en que los niiioe aprenden, operan y autorregulan 

sus estrategias para la solución de problemas matemAticos. (Ver Anexo 

1). Para fines de esta investigación, este instrumento fuá analizado, 

refinado y sometido a análiois estad!eticos para la validación de sus 

reactivos. Los componentes de esta prueba fuerona Prueba de conteo, 

Prueba de problemas da suma, Prueba de problemas de Resta, Prueba de 

Producción Num4rica, y Prueba de rdentificacidn Nwndrica. Los problemas 

70 



matemáticos de nivel preescolar fueron definidos como tales si bac!an 

alusión a: 

1.- operaciones de conteo de materiales concretos cuya cantidad no 

rebasaba JO. 

2.- operaciones de suma de dos cantidades de 2 d!gitoe cada una y cuyo 

resultado no rebasaba la cantidad de 15. 

J.- operaciones de resta de dos cantidades de 1 d!gito cada una y cuyo 

reeul tado era menor de 9. 

4.- operaciones de representación numérica de loe mlmeroe del 1 al 10. 

s.- operaciones de identificación numdrica de loe nelmeroe de 1 al 10. 

(Ver loe Anexos 1 y 2). 

+ Prueba Monterrey en la parte relativa a conceptualización del 

N!lmero. (Seriación, Clasificación Y. conservación de NOmero). 

El propósito de la aplicación de esta prueba, elaborada en la 

Dirección General de Educación Especial de la Secretar.!a de Educación 

Pdblica, fud que aportara información para la clasificación y 

ubicación de los niftos con respecto a su nivel de conceptualización 

del nC1mero y que dicha información pudiera correlacionarse con los 

resultados obtenidos en la Prueba de Evaluación Dinámica. Los 

componentes de, la Prueba Monterrey fueron: Prueba de Clasificación, 

Prueba de seriación, y Prueba de Conservación. (Ver Anexo 3) 
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• Videograbacione• en momento• espec!fico• programado• del ciclo 

escolar. 

Dichos videos tuvieron el propósito de registrar e ilustrar 

posteriormente la manera en que se desarrollaron las condiciones 

de trabajo dentro del aula. Esto es, constituyeron evidencia empirica de 

cómo se desarrollaban y evaluaban las actividades propuestas a lo largo 

de las experienciaa de formación docente para promover en los nifioa la 

interiorización de nociones matemáticas y autorrequlación en la 

planeación y solución de problemas matemáticoe. Estos audioviauales 

fueron utilizados como material didáctico básico para las actividades de 

formación docente. 

Los momentos programados para las 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 controle e) 

b) semanalmente durante el tiempo que duraron las experiencias de 

formación y capacitación docente, (a loe grupos experimentales) y 

c) al finalizar el ciclo escolar (a los grupos experimentales y 

controles) • 

La duración promedio de las sesiones de videograbación fu6 de 40 .. , 

dependiendo de loe propósitos de cada actividad prevista por la maestra. 

Dicha actividad podia ser desarrollada en grupo pequef\o o con todo el 

72 



grupo. Las maestras reportaron que en el caeo de qua se trabajara con un 

solo equipo para la seei6n de videograbacidn, repet1an la misma actividad 

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

el trabajo con el grupo. 

+ Materia lea para el procedimiento 2 

1) Para l.a apl.icaci6n de la Prueba de eval.uaci6n dinámica se emplearon 

imágenee tridimeneional.es de la figura de •pegqy• t personaje cl.,sico 

de caricaturas infantiles que era el sujeto a quien se hacia alusión 

directamente en la presentación de los problemas matemáticos. 

Asimismo para la repreeentaci6n concreta de las cantidades ea 

emplearon dulces y gal.latae. 

2) para la apl.icación de la Prueba Monterrey se empleó el material. 

especifico de l.a misma que consiste en figurae geométricas de 

pl~stico de • 5 cm de espesor en tres formas diferentes i cuadrados, 

triángulos y c1rculos; de tres tamai\oe cada una de las formas 

geométricas 1 pequefta, mediana y grande y tres colores diferentee de 

cada una de las formae1 rojo, azul, y blanco. 

3) para el desarrollo de las actividadee docentes que se propusieron 

semanalmente en las sesiones del programa de formación docen'Ce, se 

utilizó material educativo especifico para cada actividad que 

consistid en Juguetes y Materiales educativo e (muftecos, dados, juegos 

73 



de meea, etc.), que fueron empleados en juegoe colectivos y 

actividades de aprendizaje reciproco, eocio-inetruccional. :e.os 

materiales y juegos empleados en el salón de clases por las maestras 

de los grupos experimentales fuá trabajado durante las sesiones de 

formación y capacitación a fin de demostrar directamente eu 

funcionalidad en loe procesos de eneeftanza reciproca para desarrollar 

habilidades de solución de problemas en el 4rea de las matemáticas. 

Algunos ejemplos de estos juegos son: Dominós (Mickey y co., y 

catarinaa), Juegos de mesa como "'OCas•, "'Serpientes y Escaleras"', 

"'Hemorama• de nllmeros ( FUn Numbers), "'Carrera de Matemáticas"', 

"Guerra• y Juego de Mercado (de mesa y aquel organizado a manera de 

escenificación entre cada docente y su grupo de alumnos). En el Anexo 

4 se presenta una relación de juegos propuestos por Kamii ( 1985) para 

promover aprendizaje cooperativo. otros materiales auxiliares 

aportados fueron: cartas, dados, pirinolaa y pizarrones con ábaco. 

D. REGISTRO 

Se llevaron a cabo dos tipoa de registros: 

1. - Para todoo loo docente a y aus grupos de alumnos 1 se obtuvieron 

videograbaciones de su trabajo cada vez que se programó el 

desarrollo de actividades conducentes al aprendizaje de las 

matemáticas. Esta información como ya fuá eeftalado anteriormente, 
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tuvo un doble propósito: por un lado servir como material did4ctico 

de apoyo para las propias sesiones de capacitación, ya que lee 

permit1an a loe docentes confrontar y evaluar en una situación 

posterior la actividad propuesta as1 como su propio desempefto. Por 

otra parte, este material se constituyó como material emp1rico de 

trabajo psicoeducativo gua podria permitir formular categor1ae 

anal1ticas do la interacción docente alumno desde este enfoque. 

2. - Protocolos de la evaluación de los alumnos tanto de la Prueba de 

Evaluación Dinámica como de la Prueba Monterrey que permitieron 

cotejar su ejecución y aprendizaje en dos distintos momentos del 

ciclo escolar. 

E. PROCEDIMIENTO 

El estudio se desarrolló a travás de las siguientes fases: 

Al inicio del procedimiento se llevó a cabo la selección y 

organización de los docentes y sus grupos con los que se 

instrumentaron laa oxpariancias de formación docente. De cada uno. de 

las escuelas se eligió al azar al docente del grupo que recibir1a la 

capacitación y a aquel que fungir1a como control. El propósito 
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general de esta fase fuá organizar la muestra tanto de niftos como de 

docentes • 

,.ll !'.l!.!.!ll Evaluación 9.!!, ~·-

Esta fase abarcó la aplicación de loa dos instrumentos da 

evaluación: a) el instrumento de evaluación din4mica y b) la Prueba 

Monterrey. El propósito general de esta fase fue obtener información de 

la condición inicial en que loe docentes planeaban, desarrollaban y 

evaluaban su actividad didáctica en el área de las matem4tieaa. Para ello 

se les aplicó una entrevista de tipo abierta. Por otra parte se valoró el 

nivel inicial en que ae pod1a ubicar a l.os ninos con respacto a su 

conocimiento e interiorización del concepto de nl.1.mero y sus habilidades 

generales y especificas para la solución de problemas matemáticos. 

• :III !'.:ru!.!!.!. Desarrollo 9.!!, fil Experiencias-º.!! Formación~.-

Este Programa se instrumentó con los docente& que fueron 

seleccionados como Grupo Experimental de ambas escuelas (l) y (2} bajo 

los eiguiento1J lino:uniontos: 

l. - seaiones de información y discusión en laa que las 

investigadoras ofrecieron pláticas y dieron información directa sobre 
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l.os principios teóricos que explican y sustentan el aprendizaje 

reciproco y la autorregulación para la solución de problemae en el 

área de las matemáticas y quo en su conjunto se derivaron de los 

postulados de la teor!a peicogenética y sociogenética y que 

conformaban el marco teórico de la investigación. Asimismo, se buscó 

generar una dinámica de discusión con la que se pretenin que los 

docentes conjugaran dicho conocimiento con su experiencia docente 

cotidiana y la orientación programlitica y curricular que la 

orientaba. El interáe primordial era que los docentes pudieran 

elaborar en congruencia lo anterior, la aplicación y desarrollo 

de actividades dirigidas a la promoción de autorregulación en la 

solución de problemas matem!ticoe en sus educandos. El. propósito 

general de esta fase fuá que l.oe docentes lograran identificar y/o 

diseftnr actividades que dentro de su práctica docente cotidiana 

fueran pertinentes para promover loe niftos autorregulación y el 

desarrollo de habilidades general.se y especificas para la eol.ución de 

problemas generales y matemáticos de nivel preescolar. 

Eepecit:icamente oe solicitó que a lo largo de las Experiencias da 

Formación Docente se planearan actividades concretas derivadae de 

loa enfoques paicoc¡enático y socioinstrucaional que se consideraran 

adecuadas para el desarrollo de habilidades de solución de problemas 

general.ea y espec!ficoa de matemáticas. Adicionalmente a lo anterior, 

se buscaba que les docentes fueran capaces de aprovechar el trabajo 
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educativo cotidiano dentro del aula, para propiciar que los nif\os 

desarrollaran razonamiento lógico y matem,tico. Para ello se 

programaron sesiones semanales de discusión, evaluación y planeación 

de las actividades docentes anteriormente seftaladas, y de asistencia 

para observación, asesor1a y apoyo al trabajo cotidiano, por lo menoo 

un dia a la semana, además de sesiones de observación directa y 

videograbación de la práctica docente en el eal6n de clases. 

En el Anexo 6 se presenta una relación detallada de las tem,ticae y los 

trabajos logrados en cada sesión a lo largo del estudio. 

• !!l fA!!!.:_ Evaluación ID!. Pos test. -

Durante esta fase se llevó a cabo la aplicación de los instrumentos 

(1) y (2) citados anteriormente para la evaluación final del estudio. El 

propósito general de esta faso fuo obtener información acerca de la 

condición en que los docentes, despuál!I de cada sesión de capacitación, 

planeaban, desarrollaban y evaluaban su actividad didáctica para el 

aprendizaje de las matemáticas; asi como el nivel en que se po~.'!'.a ubicar 

a loa niftoe con respecto a su conocimiento e interiorización del concepto 

de mlmero y sus habilidades generales y especificas para la solución de 

problemas matemáticos de nivel preescolar. 
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F.~ 

se empleó un disefto cuaaiexperi.mental con grupo control y grupo 

experimental provenientes de dos tipos de escuelas con evaluación de 

pretest y poste et. 
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CAPITULO V. ANALISIS DE DATOS Y RESULTADOS 

A. ANALISIS Y TRATAMIENTO DE LOS DATOS 

Loa instrumentos que oe aplicaron consecutivamente en dos momentos 

del. ciclo escolar: Prueba de Evaluación Dinámica de solución de problemas 

matemáticos y Prueba Monterrey representan en general el grado de 

intornalización en el aprendizaje del. concepto de ne1mero y de ciertas 

habilidades para la eo1uci6n de problemas matemáticos. A trav6e r;le su 

apl.icación se obtuvo la siguiente información s 

1. Calificación ordinal del desempefto en cada uno de los componentes o 

subpruebas del Instrumento de Evaluación Dinámica de solución de 

problemas matemáticos. Las subpruebae fueron conteo, suma, Resta, 

.Identificación Nu.márica y Representación Gráfica de Nllmeros. 

2. Calificación ordinal del deeempofto en cada uno da loa componentes o 

eubpruebaa de la Noción de Nl1mero de acuerdo con la Prueba Monterrey. 

Las aubpruebae fueron Clasificación, Seriación y Correspondencia. 

con estos datos se realizó primero un análisis descriptivo de 

medianas de ejecución manejados en valorea absolutos para cada una de las 

variables dependientes en ambas pruebas. La razón de elegir a la mediana 
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como medida da tendencia central, obedeció a que considerando el sesgo y 

la curtosie obtenida en la distribución de los valores obtenidos por loe 

sujetos de la muestra, este dato representaba con mayor fidelidad la 

dispersión de los mismos. 

Posteriormente, se trabajó un análisis de diferencias conformado 

por el puntaje obtenido al restar el valor de la evaluación preteat del 

valor obtenido en el posteat (Postest - Pretest) para cada una de las 

variables dependientes de ambas pruebas. La finalidad de esta operación 

fué obtener información mas precisa sobre la ganancia relativa en 

relación con la ganancia absoluta. 

Una vez obtenidos los valores de las diferencias antes eef!.aladae, 

aplicó Estadistica no paramétrica a travde de la Prueba de u de Hann 

Whitney para muestras independientess Por escuelas (C.o.c. ve. c.o.sEP) y 

por condición de Estudio (Grupos Experimentales ve. Grupos Control). 

cabe sef!.alar, en este sentido, que ei bien se hab1an conformado 

originalmente cuatro gJ:Upoc (un control y un experimental en cada una de 

lae dos escuelas), se llevó a cabo una reagrupación de los mismos que 

consistió b6sicamente en la integración de los grupos control y 

experimental y en cada escuela. La razón de lo anterior fuá que una vez 

aplica.deo an61isis preliminares a la comparación de dichos grupos, y no 

habiéndose detectado diferencia significativa entre ellos, se optó por 

integrar uria muestra mayor para las comparaciones antes seftaladaa, 
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buscando además el control de variables tales como el efecto del tipo de 

maestro sobre el aprendizaje de los ninos. 

Finalmente, se realizó un análisis de correlacionas entre los 

componentes de cada una de las Pruebas Aplicadas. 

Asimismo, con el propósito de depurar la Prueba de Evaluación 

Dinámica propuesta y utilizada, a este instrumento le fueron aplicados 

tambián un Análisis de covarianza, a fin de detectar loa efectos o 

influencia que pudiera tener la evaluación de pretest sobre- loe 

resultados obtenidos en el poatest; la Prueba Alfa de cronbach que 

permitiera verificar la confiabilidad obtenida por el efecto de cada 

reactivo, y el Análiais de puntuaciones extremas de cada subprueba a a 

travás de la Prueba T a fin de determinar cada reactivo permití.a 

reconocer la diferencia existente entre las puntuaciones obtenidas por 

los sujetos con alta o baja puntuación y si lista era eetadisticamente 

significativa. Dichas pruebas, pertenecientes a la Estadistica 

Paramátrica, fueron utlizadas en virtud de presentar una estrategia 

viable de análisis de los reactivos de las diferentea subpruebas del 

Instrumento de Evaluación Dinámica. 

Los datos que se reportan hacen alusión a cada una de las 

subpruebas de la Prueba de Matemáticas y de la Prueba Monterrey. Para 

fines de presentación ea har4 primero la Deacripción de loe resul.tados y 
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posteriormente las Tablas y Gráficas en las que se muestran las 

puntuaciones obtenidas en valores de medianas. 

B. DESCRIPCION DE RESULTADOS 

+ PRUEBA DE EVALUACION DINAHICA DE SOLUCION DE PROBLEMAS 
lfAPEMATICOS 

a). MEDIANAS ~ EJECuc¡oN {PONTAJES ABSOLUTOS) fil! &Q§ COMPONENTES ª ~ 

LOs datos mostrados en la Tabla 1 y las Gráficas l a 5 reportan lo 

siquientei 

• CONTEO.-

En la variable de conteo, la escuela coc obtuvo una mediana de ejecución 

absoluta de a.5 en el pratoot y de 10.5 en el postest. La escuela con 

curriculo oficial obtuvo una mediana de ejecución absoluta de e.o en el 

pretest y de 10. o en el pos test. 

SUMA.-

como lo muestra la GrAfica 2, en esta variable, la escuela coc obtuvo 

el preteet una mediana de ejecución absoluta de 42.5 y en el postest de 
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10. 5. La escuela con curr!culo oficial obtuvo en el preteet una mediana 

de ejecución absoluta de 49. 5 y en el poeteet de 42. o 

e RESTA.-

En eota variable, la escuela coc presenta una mediana de ejecución 

absoluta de 40.0 y en el postest de 39.0. La escuela con curr!culo 

oficial presentó en el pretest una mediana de 45 .o y do 43. O en el 

postest. (Ver Gráfica 3) 

PROOUCCION NUMERICA.-

Para esta variable, la escuela coc presenta una mediana de ejecución 

absoluta de 21.0 y en el poatest de 24.5. Por su parte, la escuela con 

curr!culo oficial reporta en el postest una ejecución absoluta de 12. O y 

de 21.s en el poetest. (Ver Gráfica 4) 

IDEN'l'IFICACION NUMERICA. -

En esta variable, como se aprecia en la Gr4fica s, la escuela COC obtuvo 

una mediana da ejecución absoluta de 3. 5 en el pre test y de 6. O en el 

postest. La escuela con curr1culo oficial obtuvo en el pretest una 

mediana de ejecución absoluta de 3.5 y de 6.0 en el postest. 
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b). ~ ~ !DIFERENCIAS ~ ~ ~ fil!. fil!. POSTEST 

~ fil!. VALOR OBTENIDO fil! filt PRETEST\ fil! L,2ª. COMPONENTES fill ~ ~ Q.§ 

~ fil¡ ~ HATEMATICOS ~ ~ ~ ~ ! ~ ESCUELA ~ 

CURRICULO ~· 

Los resultados que se presentan en la Tabla 2 y la Gráfica 6 seftalan lo 

siguiente a 

Para la prueba de CONTEO se registró en ambas escuelas la misma 

ganancia relativa de 1.0. 

Para la prueba de SUMA se registró para la escuela coc una ganancia 

relativa de -4. 5 y de -6. 5 para la escuela con curr1culo oficial. 

Para la prueba de RESTA la escuela coc registró una ganancia relativa 

de -3.0 y de -4.5 la escuela con curr1culo oficial. 

para la prueba de PRODUCCION NUMERICA, la escuela COC registró una 

ganancia relativa de J.O y la escuela con curr!culo oficial de 1.0 • 

.Finalmente en la Prueba de IDENTIPICACION NUHERICA, la escuela coc no 

registró ganancia relativa alguna, el valor que se obtuvo fuá de o.o, 

mientras que la escuela con curr!culo oficial reportó una ganancia 

relativa de o. 5. 
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c) • RESULTADOS R.§ ~ APLICACION Q§ ~ PRUEBA ESTADISTICA Y. ~ MANN­

~ ~ ~ COHPARACION Q§ ~ ~ ~ fil! !!Q§, COMPONENTES 

Qg !!b. ~ R.§ ~ R.§ PROBLEMAS MA'l'EMATICOS ENTRE ~ ~ QQ!! 

CURRICULO COC X ~ ESCUELA CON CURRICULO OFICIAL. 

Loa resultados concentrados en la Tabla 3 seftalan lo siguiente: 

con base en las puntuaciones obtenidas en las variables de la Prueba 

de solución de Problemas Matemáticos, se puede apreciar una tendencia 

a obtener una puntuación m.!s elevada para los Grupos de la escuela 

coc en comparación con los de la Escuela con currículo oficial, 

principalmente en las Pruebas de conteo, suma y Resta. Los nifios de 

estas escuelas requirieron menor cantidad de ayuda para su 

resolución. 

En la Prueba de Producción Numérica, también los punta.jea resul.taron 

más altos para la Escuela coc que para l.a Escuela con currículo 

Oficial. 

Solamente en la Variable de Identificación Numérica los datos se 

mantuvieron a la par en ambas curricula. 

• sin embargo, para todos los componentes de la Prueba de Solución de 

Problemas Matemáticos, loa valores de z calculados resultaron con 

valor estadístico no significativo al nivel de significancia de o.os, 
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y fueron loa aiquienteas CONTEO, p•.3345; SUMA, p•.3327, RESTA, 

p=.30191 PRODUCCION NUMERICA, p=.4329; e IDEN'l'IFICACION NUKl!:RICA, 

p•. 4344. 

d). ~ ~ EJECUCION <PONTAJES ABSOLUTOS> !!:! ~COMPONENTES~ I:!! 

PRUEBA Q! SOLUCION Q§ PROBLEMAS MATEHATICOS ENTRE GRUPO CONTROL !. GRUPO 

~NTAL. 

Como puede apreciarse en la Tabla 4, en la variable de CONTE~ los 

grupos experimentales obtuvieron una mediana de ejecución absoluta de 

9.0 en el pretest, y 11.0 en el postest. Los grupos control en el 

preteot obtuvieron una mediana de ejecución absoluta da e. O y de 10. O 

en el poatest. (Ver Gráfica 7) 

• En la variable de SUMA, los grupos experimentales obtuvieron en la 

preprueba una. inedia.na abeolut:a de 43.0 y de 40.0. Los grupos control 

obtuvieron en la preprueba una mediana absoluta de ejecución de 49. O 

y de 42. O en la posprueba. (Ver Gráfica e) 

En la variable de RESTA, como lo muestra la Gr4fica 9 loo grupoo 

experimentales obtuvieron mediana absoluta de 43. O en el preteet y de 

40.0 en el postest. Loá grupos control obtuvieron valorea de 44.0 en 

el pretest y de 46.0 en el poateat. 

88 



En la variable de PRODUCCIOH NUHERICA loa valorea da mediana absoluta 

de los grupos experimentales fuá de 22. o en la preprueba y de 24. O en 

la poatprueba. Los grupos Control obtuvieron un valor de 13.0 en el 

preteat y de 23.0 en el postest. (Ver Gr4fica 10) 

Finalmente, como se observa en la gráfica 11, en la variable de 

IDENTIFICACION NUMERICA, loa grupos experimentales obtuvieron una 

mediana absoluta de 4. o en el preteat y de 6. O en el posteat. Loe 

grupos controle a obtuvieron una mediana de ejecución absoluta de 3. O 

en preteet y de 5. O en el poste et. 

e)• ~ RELATIVAS <DIFERENCIAS DEL ~ OBTENIDO fil:! fil! POSTEST 

SOLUCION ~ ~ MATEMATICOS ENTRE fIB!!fQ EXPERIMENTAL !. GRUPO 

Loa valoree de ganancia relativa que se obtuvieron se muestran en 

la Tabla s y la gr4fica 12 fueron loe siguientes: 

En la variable de CON'l'EO no hubo ninguna diferencia ya que tanto loa 

grupos experimentales como los controles obtuvieron la misma ganancia 
1 

relativa de 1.0. 
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En la variable da SUMA la ganancia relativa obtenida por loa grupca 

experimentales fuá da -6. O, mientras qua para loe controlas fud da -

s.o. 

En la variable de RESTA los grupoa experimentales registraron una 

ganancia relativa de -s.o, y loe grupos control da -1.0. 

En la variable de PRODUCCION NUHERICA, los grupos exparimentalaa 

obtuvieron una ganancia relativa de 2.0 y loa grupoa control da 3.o. 

Final.menta, para la variable da IDENTIFICACION NUKERICA, no hubo 

gananciae relativas ni para loa grupoa experimenta.lea ni loa control. 

El valor que se obtuvo fue de o. O. 

f)..:.. R!:SULTADOS .Qg, ~ APLICACION Q! ~ PRU!BA !:STAQt:STICA Y, Q.§ ~ 

!!!!nmI ?!BA ~ COHPARl.CION Q! ~ ~ RELATIVAS ~ ~ COHPONP!NT!:S 

~ !!A ~ Q.§ SOLUCION .Qg ~ HATEMATICOS ~ GRUPO 

EXPERIMENTAL ! ~ 

Bl an4liaia general de loa datos obtenidoa, como lo mueatra la 

Tabla 5, indica lo siguientes 
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La• puntuaciones regiatradas en lo• diferentaa componentes 1 conteo, 

suma, Reata, Producción e Identificación Nwúrica, (Ver Gr.f.ficaa 

correspondientes a 11 a lS), muestran una tendencia de la curva a ser 

m.f.e elevada para loe grupoa experimentalee en comparación con loa 

grupos control. Sin embargo, los valoree de z calculados para loa 

componentes de la Prueba de solución da Problemas Matem4ticoa 

resultaron eetad!sticamente no aignificativoa al o.os, por lo cual se 

advierte que no existen diferencias significativas entra loa grupos 

experimental y control. 

g) • ANAL±SIS ~ CORR.ELACION ENTRE .&Q§ COMPONENTES ~ INSTRUK!NTO .Q! 

SOLUCION ~ ~ HATEKATICOS. 

Como se puede apreciar en la tabla 7, e! ea presentan asociaciones 

significativas entra las aiguientea variableu La relación de la 

variable da Conteo con suma e Identificación Numdrica, y de data 

Qltima con suma, (con una aignificancia. da P menor que o.OS). 

Asimismo, apareció una correlación significativa entre swna y Rosta, 

(con una P menor qua O.OS) que indica la complementariedad entre 

estas operaciones. Finalmente ea encontró una correlación 

significativa entre Producción Num4rica. e Identificación NumtJrica 

(con una P menor que o.OS) lo qua mue•tra la complamentariadad entre 
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estaa operaciones. El reato da laa variables de aata prueba, no 

moatró asociaciones significativas. 

ANALISIS BSTADISTICOS PARA LA VALillACION DB LOS REACTIVOS DB 
LA PRUEBA DB BVALUACION DINAHICA DB SOLUCION DE PROBLBJIAS 

HA'l'BllATICOS 

h), ~ .Q! PUNTUACIONES EXTREMAS ™ ~ VALIDACION !!§ ~ Q! 

~ PRUEBA Q! ~ Q! PROBLEMAS MATEMATICOS 

con base en las puntuaciones totales de la prueba de solución de 

problemas, se seleccionaron lo sujetos que se encontraban en loa 

cuartiles extremos (superior e inferior) y se compara.ron las medias de 

las puntuaciones obtenidas por elloa en cada uno de loe reactivos de este 

inatrumento mediante la prueba t da student. A partir de ello ae 

encontró lo aiguiente 1 

• En las subpruabaa de CONTEO e IDENTIP'ICACION NUH2RICA, ninguno de loa 

reactivos que fueron evaluados presentó una diferencia significativa 

entre las puntuaciones extremas. 
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• En las subpruebae de SUMA, RESTA, y PRODUCCION NUMERICA, todos loe 

reactivos mostraron diferencia significativa entre ellos con una 

P•o.ooo. 

i). ~ .Qg COVARIANZA ~ INSTRUMENTO M SOLUCION ~ PROBLEMAS 

MATEMATICOS 

Este an4lieis se aplicó tomando como Variable dependienta. loa 

puntajes originales (sin que se hubiera proporcionado ninguna ayuda 

para la solución independiente del reactivo), da cada aubprueba en el 

poatest, como Variable independiente la condición experimental da 

cada grupo y como covariable al punta.je de pretest de cada eubprueba. 

En general puede apreciarse como lo muestran la.e Tablas e a 11 que 

a!ln cuando existe una correlación entra aeta.e medida.a, puede 

asegura.rae que los reaul ta.do• encontrados en la.e evaluaciones 

iniciales, afecta.ron significativamente a loa resultados obtenidos en 

las evaluacionea de poateat, en loa siguientes casca z la subpruaba da 

conteo preteat con aubpruaba de conteo poeteat1 la eubprueba de suma 

pretaat con laa subpruabas da suma poateet, producción numárica 

poetest y la aubprueba da resta poataat; la aupruaba de producción 

numdrica pretaat con producción numdrica poataat. En todo• loa casos 
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el indice r fud menor a l. O, lo que demuestra la confiabilidad de las 

evaluacionee. 

j) • ~ DEL COEFICIENTE ~ ~ CRONBACH ~ bA VALIDACION Q§ 

REACTIVOS ~ Y1 ~ Q§ ~ Q.g, PROBLEMAS MATEMATICOS 

con el objeto do analizar la confiabilidad de la Prueba de Solución 

de Problemas Hatemd.ticoa que se aplicó, ae obtuvo ol coeficiente Alfa de 

cronbach. Los datos que se obtuvieron se muestran on la Tabla 12 •. como 

puede apreciarse, existe un indice de confiabilidad que en la mayor parte 

de los caeos ea ubica por encima de .ao, excepto en el caso de la prueba 

de conteo qua en el caso del. pretaet obtuvo un valor de Alpha da • 75861 y 

en el poetest de .6139, la cual incrementa su valor a .7579. al eliminar 

el primar reactivo, qua corresponde a la evaluación cuantitativa del 

conteo eapont!nao qua realiza al nifto anta una cantidad x. 

• PRIJBBA DB CONCEPTO DB NmfBR9 CPR!JEBA HONTBRRBYI: 

a). MEDIANAS ~ ~ ~ ABSOLUTOS) 1lli ~ COMPONENTES .Q.§ !!A 

E!.B™ Q! ~ Q! NUMERO ENTRE ~ ~ &Qg X. Y1 ESCUELA gQ! 

~~ 
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La Prueba Monterrey, a diferencia del inatrwnento anterior, ofrece 

la posibilidad de cotejar los resultados obtanidoa con un perfil da 

desarrollo en el cual ea posible ubicar a los sujetos da la muestra. 

Dicho perfil permite establecer el nivel de desarrollo de los sujetos con 

respecto a su conceptualización de mlmero, y loe eequemaa lógico 

matem4ticos que emplean loa niftoe. Loe datos al respecto se muestran en 

la Tabla 15. A continuación se describen. 

CLASIFICACION. -

En esta variable la escuela coc obtuvo una mediana do ejecución absoluta 

de s. o tanto en el preteat como en el poatest. La escuela con curr.1'..culo 

oficial en el preteat obtuvo una mediana de ejecución abaoluta de 4. O y 

en el posteet un puntaje de s.o. (Ver Gráfica 13) 

e SERIACION. -

Como se muestra en la Gráfica 14, en esta va.ria.ble tanto la Escuela coc 

como la Escuela con curr.1culo oficial preaantaron una mediana da 

ejecución absoluta da 4.0 tanto en el protaat como en el postast. 

• CONSBRVACION. -
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En el caso de esta. varia.ble, tanto la escuela. coc como la escuela. con 

curr.1culo oficial reportan una. media.na de ejecución absoluta de 3.0 tanto 

en el pretest como en el posteat, (Ver Gr4fica 15), 

Una vez citado lo anterior, a. continuación se incluyen loa da.toa 

corroapondientee a la comparación da loa sujetos da la escuela que 

desarrolla el curr!culwn con orientación cognoscitiva, l' la escuela que 

desarrolla el curriculwn oficial vigente da la SEP. 

b), GANANCIAS RELATIVAS !DIFERENCIAS ~ VALOR OBTENIDO 1lli ,G ~ 

MENOS fil! VALOR ~ fil! ~ PRETESTl fil! !&!:!. COMPONENTES Q! ~ PRUEBA .Q§ 

~ Q.g NUMERO fil:!rn ~ ESCUELA ~ X ~ ~ QQH CURRICULO 

~ 

confor:na loa datos que se refieren en la Tabla. 14 y la Gr4fica 16 se 

puede observar lo siguiente: 

La Escuela coc no ragiatrd ninguna ganancia relativa (Valor o.O) va. 

(0.5) de la Escuela con curr!culo oficial. 

con respecto a las variables de seriación y conservación, no se 

registaron diferencia.a entra la. Escuela coc y la Escuela con 

curr!culo oficial, dado que los punta.jea relativos obtenidos en ambas 
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pruebas fud el mismo (O. O), por lo que no hubo ganancia relativa para 

ninquno. 

C) • RESULTADOS Q§ ~ APLICACION ~ ~ PRUEBA ESTADISTICA Y. Q! H:M:lli.= 

~ ™ ~ COKPARACION -º.§~~~fil! ~ COMPONENTES 

lG§ ~ PRUEBA .Q! CONCEPTO Q! NUMERO ~ l:!lt ESCUELA ~ !. ~ ~ ~ 

~~ 

como puede aprecia.rae en la Tabla 15, los valores obtenidos de las Z 

calculadas resultaron esta.d1sticamente no significativas al nivel de 

o.os, razón por la cual se considera. que no existe diferencia entre 

la Escuela COC y la Escuela con curr1culo Oficial en cuanto al manejo 

de las habilidades da Clasificación (Pª• 3685), seriación (Pª• 1210), 

ni de Conservación (p•.4BlB). 

Al analizar los raeultadoa obtenidos, ea puede apreciar que an al 

caso de la variable de Clasificación, exista una tendencia de la 

curva a ser m'• alta en loa grupoa de la escuela COC en comparación 

con loa grupos de la escuela con curriculo oficial. 
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d) • MEDIANAS M EJECUCtON (PONTAJES ABSOLUTOS) fil!. !&!! COKPONENPB !!.§. !!A 

PRUEBA !m CONCEPTO !m ~ ~ ~ EXPERIMENTAL ,! GRuPO CONTROL 

• A partir de los datos que se presentan en la Tabla 16, en la varia.ble 

de CLASIFICACION, el grupo experimental obtuvo una mediana da 

ejecución absoluta de 4.0 en el pretaat y da 6.0 en el posteat. El 

grupo control obtuvo loa valoree de 5. o en el pretest y de 4. o en al 

poeteet. (Ver Gráfica 17) 

como lo muestra la Gráfica 18, con respecto a la variable de 

SERIACION, tanto el grupo experimental como el Grupo control 

obtuvieron un valor de mediana de ejecución absoluta de 4. o en el 

pre test y en el poetest. 

• Finalmente en la. variable de CONSERVACION, el valor da mediana de 

ejecución absoluta para ambos grupos y pera el pretest y el poeteet 

fud de 3.0. (Ver Gr4fica 19) 

e)• ~ RELATIVAS COifER!:NCIAS ~ VALOR OBTIDUDO !!!. ~ POSTEST 

HENOS g& VALOR OBTENIDO mi ~ PRETESTl fil! LQ! COMPONENTES -º.! ~ !!film!!! ~ 

CONCEPTO 12.§ ~ ~ GRuPO EXPERIMENTAL ,! GRUPO ~ 
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Como ae aprecia en la Tabla 17 y la Gr4fica 20, en la variable da 

CLASIFI'CACION loa grupos experimentales registraron una ganancia 

relativa de 1.0, mientras que en los grupos control al. valor da 

ganacia relativa fue de o.o. 

Para las variables de SERIAC:ION y CONSERVACION, el valor de ganancia 

rel.ativa para ambos grupos fue de O .o, por lo qua no se registró 

diferencia entre ellos. 

f) RESULTADOS Q!. I.!a. APLICACION Q! ~ ~ ESTADISTICA ,Y Q! HANN-WHITNEY 

~ ba COMPARACION Q! ~ GANANCIAS RELATIVAS fil! !&§.. COMPOffENTES J2! :!':!:A 

PRUEBA ~ CONCEPTO Q§. ~ fil!™ I:!a M.™ ~ .! !!!i ~ S.Q!! 

CURRICULO~ 

Seg11n puede observarse en la Tabla 18, en la variable de 

CLASIPICACION, aa encentro una. diferencia significativa entre grupos 

experimentales y controlea, al ser obtenido el valor de p O. 0094 en 

favor de los Grupos experimentales. 

e En lo qua respecta a las variables da SERIACION Y CONSERVACION, loe 

valorea de Z calculados resulta.ron astad!aticamenta no significativas 

al o. os, por lo que se concluya que no existe diferencia entre loe 

grupos experimental y control. 
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El análisis general de l.os datos indica que en loa componantaa de 

la Prueba de concepto de Ndmero, solamente la variable de CLASIPICACION 

muestra una ligera tendencia de la curva a ser m4a elevada en comparación 

con los Grupos control. Con respecto a. laa vaz-iables de SERIACION Y 

CONSERVACION, tanto loa grupos s:cperimentales como los Grupos control 

presentaron tendencias oemajantea en sus curvas. 

g} • ~ ~ CORRELACION ~ ~ COMPONENTES ~ ~ PRUEBA ~ 

CONCEPTO M ~ fPRUEBA MONTERREY>. 

Al observar loa datos que se presentan en la Tabla 19, ea pueden 

apreciar las asociaciones significativas encontradas entra loe 

componentes da la Prueba Monterrey. Las variablaa de CLASIPICACION 

presentan correlación significativa con laa de SERIACION y 

CONSERVACION, as t como entre las variables da SERIACION Y 

CONSERVACION con una p • 0.000. 

100 



C: TABLAS Y ORAFICAS 

COKPONBNrl!S D1l LA 

PRUlrBA D8 SOLUCION DZ e.o.e • c.of. S1IJl 

.PROBLIUfAS .HA.7'XHA!rICOS 

PRB CON'l'JfO 8.5 • 
POST CON2"1f0 10.5 10 

PRJt Gr1HA 42.5 49.S 

PCS'r Gr1HA 40 42 

PRB RJtS'rA 40 45 

.POS1' JU!'S2'A 39 4J 

.PR!r PRODUCCION 21 l2 

POST .PROOIJICC.IOB 24.S 21.s 

PRJf IDlrN'rirICJ:CIOil 3.5 3.5 

POS'!! IDl!Jl'l"rrICACIOB • 6 

'l'abla 1. Valore• ab•oluto• en mediana• obt•nido• •n lo• compon•nt•• de la 
prueba d• solución de problema• sat.UtJ.co• entre la e•cu•l& COC 1 la 
escuela con c. Oficial 
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COHPONKlrlZS D8 LA 1 
PRcnrB& 

D8 SOLUCION tm 
PROBLIUUlS HA'l'IUIA'l'ICOS 

COBROI 

SDJIAI 

PRODUCCION moomrcal 

e.o.e. C. Of. SKP 

- 4 .s •• 5 

- 3 - 4 .s 

o.s 

Tabla 2. Valore• de la• ganancia• relativa• (Po•t -Pre) en loa 

componente• de la prueba de •olucióu. de problemae mat.mtico• entre la 

••cuela COC y la ••cuela con CUrric:ulum oficial 
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COHPO~S ~ LA 

1 
PR~BA 

DB SOLUCION D1f 
PROBLKHaS JIATXHA'i'ICOS 

coNnOI 

SUHAI 

RBSTAI 

PRODUCCION NUHXRICA 1 

1 IDI!lrrI>'ICACION NUHXRICA 1 

u 

875.S 

874 

864 

904 .s 

905.S 

0.6691 

o. 6655 

0.6038 

o. 8658 

0.8688 

p 

o. 3345 
N.S 

0.3327 

0.3019 
N.S. 

0.4329 
N.S. 

0.4344 

Tabla 3. valore• de la• ganancia• relativa• Po•t - Pr• • loa componente• 

de lA prucbi1 de aoluciOn do prohl--.aa ii&ttii&ticoa ea.l:.r• la eecuela COC y 

la ••cuela con c. Oficial. 

103 



COHPONlllrl'ltS D1t LA 

PRUXB& D1f SOLUCIOH Dll GRUPO GRUPO 

PROBLlUIA.S HATXHA'l'ICOS BXPDLHKN!'AL CONTROL 

11 10 

43 .. 
40 42 

PRll RllS'ZAI 43 

'º 46 

22 13 

24 23 

Tabla & • Valor•• ab•oluto• •n mediana• obtenido• en lo• componente• de la 
prueba de •ol.ucidn de probl ... e mateat.tico• entre Grupo BxperilDental y 
Grupo Control 
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COHPOlm~S DB LA GRUPO GRUPO 
PRUlfBA. BXPirRDmN'l'AL CON7'ROL 

DB SOLUCION Dlf 

PROBLBHAS HATKHA'rICOS 

1 SUHA' 
- 6 - 5 

- 5 - 1 

1 J.'RODUCCION NVHlfRICA 1 

1 IDltNTIPICACIQN ND1fltRICA 1 

Tabla 5. Valore• de la• ganancia• relativa• Po•t -Pre (U de Mano 

lfbitney) eu lo• componente• de la prueba de solución de problema• 

matem.Atico• entre Grupo Bzperimental y Grupo Control 
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COlfPOJmll7WS Dlt LA 
PJU7BBA 

Im SOLUC:IOH D1f u " p 
PROBL&HAS HATXHA2'ICOS 

CON'rBOI 852 o. 5342 0.2671 

SUHAI 
N.S. 

909.5 o. 9104 0.4552 

N.S. 

78.!._. o .2207 o .1103 

N.S. 
866,S 0.6271 0.3135 PRODUCCION NUJmRICAI 

N.S. 
773 0.1816 0.0988 1 IDBNTIP'ICACION Nt1HlrRICll' 

Tabla 6. valorea de la• ganancia• relativa• Poat - Pre (U de Mann -

Whitney) en loa componentes de la prueba de eolucidn de problema• 

mateáticoo entre Grupo ExperJ.m.ntal y Grupo Control. 
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CON'nJI' SrJlfDil" RZS'rDI' PRODI, IDJDIDil" 

COJrrDIP -o .. Ho9 -0.1743 o. 0759 o .2211 
P•0.025 PZ10 .109 P•O. 467 P•O .041 

SUUHDil" -o. 2409 o. 5094 0.0303 -0.2384 
p .. 0.025 pao,oo p,.o. 126 P•O .027 

1UlS7'DI7 -0.1743 0.5094 -o. 0683 -0.1247 
P•O .109 P=0.00 PO, 532 PaO, 253 

PRODil" o. 0759 0.0383 -o. 0693 o.3J5 
P•O. 487 P•O. 726 PO. 532 P•O. 002 

IDJJJIDil" 0.2211 -0.2384 -0.1247 0.335 
P•0.041 P•O .027 P•O, 253 p ... a. 002 

Tabla 7o correlacione• eotre i .. variable• depeodieot•• de la prueba de 

eolución de probl ... • mat.-ticoe 
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1 

v.o. Conteo 

Poeteat Tot. 

1 

V.I. GRUPO Valor P Siguif. P. Co•f. Regre•ión 

1 

cov. Cent. 24. 215 .oo .349 

Prete•t Tot. 

1 suma Protoot Tot, 2.964 .089 -.0!52 

1 

1 

Reeta Prete•t .074 .786 ~oog 

Tot. 

Prod. Hum. .633 .429 .011 

Prete•t Tot. 

valor de R mult.• = ,'518, valor de R1:11 .706 

Tabla 8. An'li•i• de Covarianza de la Suhprueba de conteo pret••t con la 
Subprueba de Conteo Poate•t 
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suma PootHtl 
Tot. 

V.I. GRUPO valor P Sigoif, P. Coef. Regr••iéa 

cov. cent. .528 .470 .1ee 

Prete•t Tot. 

suma Prete•t Tot. 53.2 .ooo .811 

RHta Pret••t .009 .923 -.011 

Tot. 

Produc. Hum.. 5.215 • 024 -.144 

Pret.7ot. 

valor de R :ult.1 . .715 Valor de R= .8415 

Tabla 9. Andlid.a de Covar.i.•nsa do la subprueba de suma poate•t con la 
subprueha d• conteo Preteat 
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1 

v.o. Resta 

Poate•t Tot. 

1 

V.I. GRUPO valor P' Sigoif, P'. Coef. Regreaidn 

1 

Cov. cont. 1.34 .2so .329 

Prete•t Tot. 

1 SWllll Prete•t <rot 151.2 .ooo .536 

1 

1 

Reata Preteat 6.89 .030 .278 

Tot. 

Produo. Hum. 4.851 .031 -.182 

Pret.'l'ot. 

Valor de R mult.a =i .630 Valor de R• • 7516 

Tabla 10. An4lieis da covarianza de la subprueba de Reata poetest con la 
subpruaba de Conteo Pretest 
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1 

v.o. Prod. 

Po•teat Tot. 

1 

V.I. GRUPO Valor P' Signif. P. Coef. Regreaida. 

1 

cov. Cent. 1.74 .191 .346 

Preteat Tot. 

1 Suma Preteot Tot. 12.38 .001 -,396 

1 

1 

Reata Prete11t '·º .037 .2c1 

Tat, 

Produc. Hum. 13. 71 .ooo .285 

Pret.Tot. 

valor d• R arult.• 111 ·''' Valor de R• , 67 4 

Tabla 11. AD6li•i• d• Covarian1a de la Subprueba de Produccidn Numlrica 
poateat con l• Suhpruaha d• conteo Proto11t 
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1 
COJIPONltN'ntS D8 LA ITBH KST. 

PRD'll'BA DB SOLUCION D~ ALPBA ALPBA 

PROBLRHAS HA.2'XHA'l'ICOS 

o. 7586 0,9816 

o. 6139 0.7945 

0.9227 0.9264 

0.9197 o. 9249 

0.8869 o. 9936 J 
o.eses o.eee1 

o. 9047 o. 9055 

POS~ PRODUC'CIONI 0,8618 0.8643 

o. 07,.; o. a744 

0.9163 0.9179 

'l'abla 12, Valore• obtenido• del Coeficiente Alpba de Croabacb 
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COHPONBNT'BS DB LA 

PRUJ!BA ll! COHCBP.l'O D1f e.o.e. e.o~. SHP 

NUHitRO 

PllB CLASIPICACIONI 

Tabla 13. valore• ah•oluto• ea mediana• de ejecución de lo• componente• 

de la prueba de Concepto de Ntlmero entre la ••cuela COC y la e•cuela coa 

c. Oficial 
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COHPONl!N'!'IfS Dlf LA 

PRl71mA DB CO~P'.l'O Dlf c. o.e. c .. oL. UP 

NUJafRO 

CLASIPICACIONI o.s 

CONSBRVACIONI 

Tabla U. Valorea de la• ga1:u111cia• relativa• poat - pre (U de Mano 
Wbitney) en loa componente• de la prueba de Concepto de NGmero entre la 
escuela coc y la e11cuela con c. oficial 

COHPONlf~S Dll LA 

1 
PRfllfBA u " p 

DB CONC8P'Z'O Dlf NmmRO 

CLllSIPxcacxoNI ees.s o. 737 0,3638 
N,S, 

SBRIACI~1 797 0.2421 0.121 
N.S. 

OONSDVACI~1 919 0.9637 0.401 
N.S. 

Tabla 15. Valorea de laa ganancia• re ativaa Poat - Pre (U de Mana 
Wbitney) en loa componente• de la prueba da concepto de ndmaro entro la 
Escuela coc y la e•cuala con curriculum Oficial 
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COKPOHKH"n'S DB LA GRUPO GRUPO 

PRUlUL\ DJr CONCBP'l'O DB IUPBRIJD!ll'l'AL COJl'l'ROL 

Rl1Hl<RO 

PR8 CLASII'ICACIONI 

~ahla 16. Valorea abaolutoa en nedi•naa de ejecución de loa compon•nt•• 
de la prueba de concepto de H'llmero entre Grupo Experimental y Grupo 
Control 
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COHPONl!N'rIIS D1f LA. GRUPO GRUPO 

.PRrnmJl D8 CONCBF'l'ó D1f BZPIIRIJmll'l"AL CO.N'l'ROL 

NUHBRO 

CLASIPICACIONI 

CONSBRVACIONI 

'l'abla 17. Valore• de la• ganancia• relativa• poat - pre (U de Nano 
whitney) ea lo• componente• de la pru•ba de concepto de H<1mero entre BL 
Grupo Experimental y el. Grupo Control 

COHPONIUiTBS lJB LA 1 
PRU>UIA 

DB CONC~ D1f NU1l1fRO 

u .. p 

653.S o. 0184 o. 0094 

743.S o.ogeg o. 0494 

844.5 0.4772 0.2386 

Tabla 18. valore• de la• ganancia• re ativaa Po•t - Pre (U de Mana 
wbitney) ea loa componentea de llil prueba de concepto de n'Omero entr 
Grupo Bxperim.ntal y Grupo Control 
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CLASIDII' SIUIIADII! COllllltDZI! 

CLASIDII' o. 759 o.6305 
P•0.00 p ... o.oo 

SlUWJDII! o. 759 o. 7701 
P•O. 00 P•O. 00 

COHSJHJII! o. 6305 o. 7701 
P•O. 00 P•O. 00 

Tabla 19. Correlacione• entre la• variable• depeadiea •• de la prueba do 
concepto de nam.ro 
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GRAl'lCA 5 • lDD'l'IPIC!ACIO• llUMBRICA 

OFIC. 

POSTZST 

ORA.PICA e • GAllUCIAS Rzt.ATIVAS DB LA PRUBBA DE 
SOLUCIO• D& PROBLEMAS MATDIAlrtcos 

5~ o 

-1 
C. OFIC. 

e.o.e. 

CoNiik'b"'REsTA 

PROD. NUM. 
IDENT. NUH. 
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GRAl"?CA 1. co..no 

CON'I'. 

POS TEST 

GKAP'?CA 8 • SUMA 

CONT. 

POSTEST 
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GRAPICA 11. IDD'rlPICACID• MUNllRICA 

CONT. 

POSTE'S'l' 

GRAPICA 12. GAJIAJICIAS Rltt.A'?IVAS DI LA PRUBBA DB 
SOLOCIOll DI PROBLIDUUI HA.~'l'lC08 

5~ o 
-s 

-10 
---------- GPO, CONT, 
~ GPO. EXP. 

PROD. NUH. 
IDEN'l'. NUM. 
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ORAPICA 13 • CLAStPICACIOS 

POSTEST 

ORAPICA 1•. SBRIACIOH 

POSTEST 
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ORA.PICA. 1s. cousaavacxo• 

POSTE:ST 

ORA.rICI. 16. OAlfUCIAS RBLATIVAS Sii C01fCSP'l'O DS 
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CAPITULO VI. DISCUSION Y CONCLUSIONES 

El an4lieie de loa datos que se obtuvieron en este estudio, se 

desarrolló bajo los siguientes lineamientos 1 

t Tomando en consideración loe objetivos do la presente investigación, 

puede seftalaree que la información que se obtuvo permitió detectar 

algunos elementos que inciden en el proceso a trav'1s del cual loe 

niftoa preescolares pueden desarrollar habilidades de autorregulacidn 

para la eolucidn independiente de problemas matemáticos. Alln cuando 

loe resultados no mostraron diferencia significativa entre loe 

resultados de la primera y segunda evaluaciones, si pudo apreciarse 

directamente y a traváe del reporte de las maestra.e da los grupos 

experimentales, que el desempefto y la ejecución de loa niftos mostró 

cambios importADtes en la cantidad y el tipo de estrategias utilizadas 

para la solución de los problemas que lee fueron proaantados. 

+ con reapacto al segundo objetivo propuesto, referido al an4lisis de 

loa efectos que ejerce la aplicación de loa principios de aprendizaje 

activo y al ADdam.iaje para la solución de problemas matem4ticoa a 

nivel preescolar, sa puede apreciar que loa datos obtenidos muestran 

que, sin dejar de reconocer la influencia qua ejercen otros aspectos 

(talea como el tiempo transcurrido, el propio proceso de deaarrollo, 

la practica repetida y la experiencia extraescolar de interacción que 
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tiene el nifto con semejantes o con otros adultos); al an4lisia 

cualitativo de la organización del trabajo docente eaftala que la 

aplicación de loe principioa de aprendizaje activo y el andamiaje tuvo 

un efecto importante como instancia reguladora de dicho proceso. 

+ sin embargo, alln cuando existe una tendencia de las curvas de 

ejecución a ser más elevadas para loa grupos de la escuela coc en 

comparación con la otra escuela, en lo que respecta a las habilide.daa 

matem4ticas de conteo, suma, resta y producción num6rica, el valor 

obtenido no alcanza eignificancia eatad13tica. Ea probable que ello ee 

debiera a que la solución de loe problemas de awna ae viera afectada 

por la dificultad de loa reactivos, produci6ndoae un "efecto de piso• 

que impidió apreciar mejor la evolución de loa nifto&. No obstante que 

loa an4lisie de confiablidad y validez interna del instrumento los 

denotaron como reactivos que permit!an discriminar entre sujetos de 

alto y bajo rendimiento, e! contaron con un grado da dificultad mayor 

en contraste con investigaciones antecesoras. concretamente ea hace 

referencia al Instrumento de Hatem6.ticas I elaborado por Ala.torre y 

Rojas - Drummond, (1989), que contiene reactivos m4a sencillos que loa 

qua ae usaron en el instrumento da evaluación elaborado para esta 

estudio. La elaboración de dicho instrumento representó el logro del 

tercer objetivo propuesto dentro de la preaante inveatigación. No 

obstante tomando en consideración lo antes aeftalado, como aportación 

de trabajo de la presente tesis se incopora, la versión actualizada 
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del Instrumento de Evaluación Dinámica para la solución de Problem.aa 

Matem4ticoa a Nivel Preescolar, mismo al que ya han sido aplicado• 

an6.liais de validación estad1stica. Resta llevar a cabo en futura.a 

investigaciones, su aplicación en otras muestra.o da niftos para su 

validación formal y su eventual estandarización. 

+ El análisis de las ganancias relativas de las subpruebas del 

instrumento de solución do problemas matem4ticos, demostró que no 

existe diferencia significativa entro los grupos de las diferentes 

escuelas en lo que reopecta a la habilidad de conteo, lo qua permita 

suponer qua esta ea una estrategia bastante favorecida por ambos 

curr!cula. Por otra parte, en lo que respecta a las habilidades de 

producción num6rica, la tendencia favorable de la curva para loa nif1os 

da la escuela coc en comparación con los de la otra escuela sugiero 

que este tipo de habilidades son mayormente promovidas por el 

currículum coc. 

t Finalmente, loo resultados que se obtuvieron para la prueba de 

identificación numdrica, permiten inferir un "afecto de techo" que 

indica que en la evaluación de este tipo de habilidades, por la11 

caracter!aticaa propias del instrumento, los niftos de la Escuela coc 

no pudieron ir mts a.114 del tope máximo de su ejecución aan cuando al 

inicio del curso mostraron mejor ejecución que los ninos de la otra 

escuela. A pesar de haberse obtenido una mayor ganancia relativa para 
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los niftoa de la Escuela. SEP, aeta no reaultd eatad1aticamente 

significativa. 

+ Por otra parte, con respecto a las habilidadea evaluadas por la Prueba 

da concepto NWDdrico, la curva en las habilidades da claeificacidn 

resultó más alta en favor de loa niñea de la escuela coc, quienes a 

trav4a de su trabajo cotidiano desarrollan un trabajo de este tipo 

aiatem.!.tico y complejo. En lo referente a las habilidades de seriación 

y conservación de NQmero, loe resultados encontrados permiten inferir 

que su manejo pedagógico ea similar en ambas curricula, o bien que a 

travda de ellos se puede apreciar el ni val da desarrollo general que 

han alcanzado loe ninoe de este nivel educativo. 

• La comparación entre loe tratamientos Experimental va. control, 

demostró que las puntuacionea abHolutaa cienen una tendencia en 

general a ser mas elevadas para el Grupo Experimental, sin embargo no 

son estad!sticamente significativas, por lo que seria conveniente 

analizar qud o cuáles areaa, estrategias o habilidados aspac!ficamenta 

impulsaron laa experiencias de formación docente porque probablemente 

no se obtuvo una promoción eimila.r o equivalente de todal!I las que 

fueron evaluadas. Loa datos qua se tienen al respecto refleja.ron mayor 

promoción en las habilidades de conteo y suma. Otra consideración al 

respecto ea que deben revisa.rae en futuros estudios las condiciones 
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eapac.!ficaa qua pudieron afectar loa reaultadoa como aar!an la 

experiencia y conocimiento previo• del docente para la conformación 

de los grupos. En al caso eepec!fico del presente estudio, no pudo 

controlarse adecuadamente la experiencia y al grado da manejo del 

currículum correspondiente. 

+ otro elemento interesante de an4lieie para estudios posteriores, eer!a 

al que se refiere al an4l.isie de loe resultados aepec!ficoe que 

alcanzan loe sujetos agrup4ndose por variables tales como el sexo, la 

edad o el nivel socioecon6tni.co, ya que considerando la naturalez·a del 

presente estudio, dichos análisis m4s tinos no se llevaron A cabo. 

+ A nivel general ea pueda considerar qua el estudio realizado refuerza 

la idea qua ha sido propuesta entre otros por Brown & Raeve ( 1984) y 

coll (1990) de que adem4s ele consolidar la investigaci6n do procaatos 

cognitivos generales, se aborda la invaatigación de procesos 

cognitivos eapec!ticos en contextos acad4micoa pertinentes. Esto ea, 

no obstante el amplio desarrollo qua han tenido estudios generales en 

el ámbito de la Psicolog!a Evolutiva, y de la Teor!a del Aprendizaje, 

no puedan establecer il?lplicaciones pedagógicas aplicables 

directamente a los distintos 4mbitos de conocimiento, sino que ea 

necesario desarrollar estudios qua perlllitan caracterizar la gdneaia y 

dearrollo da las habilidades implicadas en al logro de objetivos 
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acaddm.icos pertenecientes al 4.Jnbito de las matam4ticaa, el lenquaje y 

al pensamiento ciant1fico. 

t La investigación educativa en torno al desarrollo de procesos 

académicos espec1ficos, tambidn debe considerar importante el análisis 

de la práctica docente y la manera en que data se encuentra 

influenciada por la organización curricular da l.a. inotitución en que 

se inscribe. En el caso particular de este estudio, cabe seftalar que 

la propuesta de intervención contemplaba la organización de 

experiencias de formación docente al que fueron expuestas las maestras 

de loa grupos experimentales • Es posible que la organización 

particular que tuvo el mismo, propiciara que fueran privilegiadas unas 

áreas de trabajo o de aprendizaje matemático sobre otras, (en especial 

las de conteo y suma). seria necesario revisar estos aspectos as1 como 

su posible correspondencia con el desarrollo de las habilidades 

especificas para la solución de problemas matemáticos que forman parte 

de lo!! contenidos program6ticos de e ata nivel educativo. 

t La fundamentación teórico - metodológica de loa curricula que se 

analizaron en esta eatudio, deriva de la Paicolog1a cognoscitiva y una 

orientación paicoganática. Sin embargo, el coc, a diferencia del 

curr1culo da la SBP, hace dnfaais y lleva a cabo experiencias 

psicopedagógicaa qua cotidianamente buscan promover directamente el 

desarrollo da habilidades y aatrategiae generalas de solución de 
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problemas. Esta condición da trabajo, aunada a la experiencia qua ae 

tuvo dentro de un espacio especifico de formación docente, 

efectivamente ejerció un efecto importante ya qua seg11n los resultados 

obtenidos, el desempefto de loa ninoa que se encontraban en esta 

situación, al tármino del ciclo escolar, fuá superior en toda& las 

pruebas que se aplicaron al de loa niftos de loa otros grupos, La 

diferencia en la ejecución fuá superior a1ln cuando no en todos loa 

casos fuá estad!sticamente significativa lo cual puede explicarse en 

función de varios factores. En primar lugar cabe sana.lar que la 

muestra con la que se trabajó, si bien fuá representativa de los 

enfoques curriculares que se buscaba contrastar, fuá reducida en 

cuanto al mlmaro de sujetos que la integraron, afectando con ello su 

distribución normativa. El haber considerado una muestra mayor de 

docentes y de grupos de nif1os hubiera favorecido un mayor control de 

loa efectos que ejercen las caracter!sticaa y el estilo de trabajo 

personal del docente, 

+ Por otra parte, cabe hacer mención de que ai bien los instrumantos 

que se aplicaron en evaluación de pre test y poeteat, sobre todo el 

Instrumento de Evaluación Din&mica, a pesar da haber sido 

desarrollados tomando en consideración el nivel de desarrollo de 

solución de problemas matem.aticos que en teor1a pueda resolver un niao 

en edad preescolar, presentó como ya se mcu-:ionó un efecto de piso 

importante que incidió en los reaultadoa que se obtuvieron. Al 
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hablarse de este efecto se hace referencia concretamente a que, de 

acuerdo con la lógica del instrumento de evaluación din6m.ica, un nifto 

podia resolver cualquiera de loa problemas que ee le presentaban ya 

fuera solo (con base en su nivel real da desarrollo), o con ayuda, que 

en el instrumento equivalian a siete diferentes y graduados niveles de 

ayuda. Al parecer en el caso de la suma, los problomao propueetoe 

presentaron un alto nivel de dificultad sobre todo en ciertos 

reactivos, lo cual intervino negativamente en el deeempel\o da los 

niftos. Por otra parte, en el caso de loe problemas de Reata, estos si 

ofrecieron un nivel menos complejo y se pudieron apreciar mejor loe 

cambioo que se presentaron. La formulación de este instrumento de 

evaluación din4mica, considerado como una reformulación del 

instrumento alaben.do por Alatorre y Rojas-orwnmond, (1991), contempla 

la posibilidad que tiene el nifto de operar en la solución de problemas 

y el logro de metas con ua potencial de desarrollo y de aprendizaje 

categorizados en niveles espec1ficos que pueden cua..'ltificaree y 

cualificarse sin la rigidez de una evaluación eet4ndar. 

+ La posibilidad de evaluar en forma din6mica los resultadoa de la 

aplicación de ODtrateqiae especificas de enaeftanza aprendizaje 

representa tambidn, al interior de la investigación educativa, disetiar 

inatrumentoa da evaluación cuyoa par.tmetros tomen en cuenta los 

limites (actual y potencial) de desarrollo de habilidades generales y 

especificas para la solución de problema.a y el logro de metas. Los 
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raaultadoa que ae obtuvieron en este aatudio aanalan la neceaidad de 

identificar loa l!.mitea reales y sobra todo potancialae on al 

aprendizaje de las matem4ticas a nivel preescolar en tanto que asto 

representa la posibilidad da una mejor or9anización escolar del 

trabajo as! como favorecer la continuidad con loa ciclos académicos 

subsecuentes. Del mismo modo es importante no solo identificar o 

fortalecer las funcionas existentes, sino incidir en la formaci6n da 

nuevas estructuras, y a travás da asta formación, afectar a las 

estructuras cognitivas de una manera m4a estable permitiendo la 

adaptación del sujeto a situaciones nuevas. 

+ El aprendizaje de lae matemáticas en especial, ha representado un Area 

compleja qua se traduce en obstáculos o problemas en el aprendizaje 

que muchas veces llegan a ser factores importantes de fracaso 

eca.ddmico o deaarci6n escolar. Al interior del salón de clases, el 

daaA.rrollo de secuencias didácticas que impliquen al cuestiona.miento, 

el an4liaia, la reflexión, la s!.nteaie, la explicación, la práctica da 

juegos, la predicción etc., no solo por pa.rta del maestro como 

"experto", sino tambidn da otros compa.tl.eros (con diferente nivel da 

experiencia) pa.recen ser actividades eatratdgicas y adecuadas para el 

logro de objetivos de anseftanza y aprendizaje. Esto se debe a que a 

partir da ello las maestras participantat11 au el presenta estudio 

construyeron contextos significativos de aprendizaje directamente con 

loa niftot11, pero adem4a en ellas en qui enea tambián ea pudo apreciar un 
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cambio en su actividad tendiente a una mejor organización del trabajo 

docente. Atln cuando una experiencia global de formación docente 

exigiría una organización de actividadea y tiempos m4a compleja que la 

que se desarrolló durante este estudio y no se cuenta con datoa 

suficientes acerca del grado da aplicación logrado por las maestras 

durante el mismo, los regiatroe observacionales da las sesiones de 

trabajo vidaograbadas, si mostraron cambios importantes en la actitud 

de las decantas, por ejemplo en lo que respecta a su opinión inicial 

acerca da su papel en el aula y el trabajo del nin o. En el caso de las 

maestras que conformaron el grupo experimental, manifestó 

permanentemente gran intertie, involucramiento y satisfacción con su 

deaempel\o en el trabajo qua se pudo apreciar en indicadores tales 

comot 

l) Nivel instruccional.- en donde pudo observarse mayor manejo para la 

promoción de habilidsdea o.utorregulatoriaa. 

2) Nivel da organización estructural del aula.- en donde ea observó mayor 

aietamaticidad en el manejo de las araaa en la maestra qua trabaja el 

coc, y una reorganizaci(:n del espacio (ta.mbitin por &reas) en la 

maestra qua trabaja el curr!culum. oficial de SEP. Ello permitió una 

mejor aplicación da loa principios psicopadagógicoa que orientaron el 

curso. 

3) Nivel actitudinal.- en donde pudo apreciarse una modificaciOn en lae 

relaciones maestro alumno en cuanto a la directividad del docente y la 

participa.ci6n activa del alumno sobre todo a trav6a del empleo de 
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juegos colectivos en loa que puedan aplicarse los principios da 

aprendizaje cooperativo y eneeftanza reciproca en un llmbito da 

interacción funcional. La importancia de impulsar que fueran las 

mismas maestras quienes planearon, seleccionaron, probaron, 

autoavaluaron e hicieron correcciones en su sistema da trabajo docente 

en un sentido consciente y abierto fu6 muy importante para lograr un 

cambio de actitud y ejecución en la conducción de su trabajo 

did6ctico. 

+ Es probable que las experiencias de Formación Docente no hayan legrado 

los efectos esperados directamente sobre los niftos, porque la misma 

naturaleza del proceso supone procesos de internalización en el 

docente para su posterior aplicación con loe niftos, que probablemente 

no pudieron apreciarse en el tiempo que se utilizó. No obstante, las 

estrategias utilizadas por las maestras, adem6s de comprender fases de 

reflexión, de planeación, de solución y de evaluación les permitieron 

percatarse de las caracter1sticas propias del proceso y valorar la 

cantidad y tipo de ayuda que loa niftoa necesitaban para poder tratar 

con problemas que no eran capacea da resolver por a1 mismos, por lo 

menee en las primera& ocasiones. En aeta sentido, ea conveniente 

aet1alar la naceaidad de futuras investigaciones en las qua se integre 

información mas detallada acerca del proceso de cambio en la prtctica 

docente y sua efectos sobre el aprendiza.jo. 
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+ Con re e pecto al trabajo con el nifto preescolar, cabe aeftalar qua ai 

bien hubo efectos naturales da maduración y desarrollo en todoa loa 

sujetos de la muestra, el an4liaia da la ganancia relativa permitió 

evaluar que la ejecución de loa niftoa fué superior en loa grupos 

experimentales s nif\oa cuyos profeeorea recibieron capacitación, 

especialmente en el caso del Grupo 1 que representaba la condición coc 

+ condición Experimental. En probable en aste sentido que la 

combinación que ofrece el ejercicio profesional del docente dentro de 

una orientación programAtica la del e.o.e., apoyado por 

experiencias especificaa de formación docente que le aporten 

contenidos teórico - metodológicoa pertinentes y necesarios para las 

áreas de conocimiento que va a desarrollar sea relevante para la 

prActica docente a nivel preescolar. 

+ un Qltimo aspecto a destacar ea el que se refiere a la posibilidad de 

sistematizar loa resultados que ea obtuvieron con el propósito 

fundamental de prever secuencia.a didActicae que tengan repercucionea 

directa& sobre la planea~i6n y el desarrollo curricular, as!. como 

estrategia• e instrumentos da evaluación din&mica en el proceso de 

enaeftanza aprendizaje da las matemAticae. La información en torno al. 

total de ayudas requeridas en las subpruebaa da suma. y reata qua 

fueron evaluadas de esta manera, asi como al valor de la cantidad do 

apoyos en medianas para la primera evaluación (preteet) y la eegunda 

evaluación (posteet) ea importante en tanto qua puada orientar la 
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elaboracidn da plana11 y programa.11 en al 4rea y 11ustentar las basa• de 

la propuesta de estrategias de evaluación alternativas. Al1n cuando en 

el momento actual no pueda asegurarse qua un programa para nitios sea 

mejor que otro, tampoco es posible mencionar que todos loe programas 

curriculares para nif'ios paquef'ios ejerzan el mismo efecto. Por ello ea 

import11nte que se contintle generando investigación educativa de tal 

manara que se facilite la identificación de efectoe de estrategias 

educativas particulares. 
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ANEXO 1 

INSTRUMENTO PARA EVALUAR HABILIDADES AUTORREGULATORJAS EN 
LA SOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATJCOS 1 

INSTRUCTIVO DP! APLICACION 

MATERIALES: 

- Un mu.fisco 
- Un rec1p.tente 
- 50 dulcea 
- Hoja de registro 
- Rec.tplente desarmable 

INSTRUCCIONES: 

I. CDN'l'BO 

l. se vac.tan los dulces del recipiente :trente al n.tno. 
2. se le pi.de que los cuente y los deposite en el recipiente "a medida que 
los cuente. 

"Vamos a empezar, cuanta estos dulces y ponlos aqu.!" 

J. Despuds de tres errores consecutivos, se det.tene el conteo. se anotan 
los errores y el nllmero que sigue desputls del &J.lt.t.mo error. 

II. SUHA + l 

l. Prente al n.t.no se coloca un conjunto de dulces en el recipiente y se 
d.t ce el nllmsro. 

"Aqu.! hay cuatro dulces" 

2. se coloca un conjunto mAs y se dice el nllmero. 

"Y tres mAs, entonces dime cuantos son" 

J. Los reactivos de este componente son los s.!gu.!entas y so presentan an 
ase orden1 J - 6 - ll - 5 - B - 4 

III • B'VALUACION B'STA'l'ICA 
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l. Se coloca al mu.naco .trente al n.tno. 

2. Y se expone el problema en forma verbal. 

•noy es el cumpleaños de Pedro, su mam.f le regaló 4 dulces y 
le regaló tres m.fs. l. Cu.fntos dulces le dieron a Pedro ? • 

3. Si el n.tno lo p.tde, se repite el problema. 

BU t.!a 

4. Los items son los siguientes y se presentan en el siguiente orden: 
J + 2, 5 + 4, J + J, 2 + 6, 4 + 3 

IV• EVALUACION DINAHICA 

J. se coloca e.l mu.naco y el recipiente frente al ni/fo, 

2. Y se expone el problema en forma verba.!. 

"Hoy es el cumpleanos de Pedro, al ten.!a en su bote 4 dulces y su t.!a 
le regaló 3 mAs. ¿ cuAntos dulces tiene ahora Pedro ?" 

NIVELES DE AYUDA 

PRIHER NIVEL. -
Frente a.l n.tno se pone en el recip.tente e.l conjunto de dulces, 

mostr.!ndo.lo al ni.no y diciendo en voz al ta el mlmero correspondJ.ente. 

•noy es el cumplea.nos de Pedro, el ten.!a en su bote 4 dulces y su t.!a le 
rega.l6 J m.fs. ¿ Cu.fntos dulces t.tene ahora Pedro ?" 

SEGUNDO NIVBL. -
- se le pide al nl!Jo que reC'uerde las cantidades 
"¿ cudntos dulces ten.!a en el bote ?• 

- sJ. no racuerda se pa.1u1 al siguiente nivel: 
"1. Cu.fntos le raga.Id la t.!a ? 
a) "Ahora di.me cuantos son" 

- Si recuerda .los nllmeros pero no los suma, se le dice: 
bJ "¿ cu.tlntos son 4 y J ?" 

'l'BRCBR NIVBL. -

- se le dicr1n loa n!lmoros 

CUAR'l'O NIVBL. -

"Bn el bote ten.!a 4 dulces y le pusimos otros 3. 
¿ cu.fntos son 4+3 ?" 

- Se sacan los dulces del recipiente y se coloca cada conjunto en 
un reciplonta. 

- se se/Ja.la el primer grupo y se dice: 
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'"Aqu.t tenemos 4 • 

- Se se/fala el segundo grupo y se dice: 
"Entonces, ¿ cu.fnto• son 4+3 ?" 

QUINTO NIVBL • -

- Se le pide que junte los recipientes. 

"Junta las cajitas y ahora dime ¿ cu.fntos son 4 m.fs J ?• 

SEXTO NIVEL. -

- Dentro del recipiente so csllnaan los dulces y se hace un solo 
conjunto, se señalan y se dice: 

"Aqu.! tenemos J y aqu.! 3" 

"¿ cu.fntos son 4 mlls J ?, Jcudntalosl" 

SBP'I'IHO NIVEL. -

- se cuenta y se señala uno por uno. 

- se en:f.ttiza la inclusión jer.frquica 

.. Est.f bien, 4 + J son: uno, dos, tres, ••• sJ.ate; 
¿ 4 m.fs J son 7 ?• 

- Se le pide qua repita el conteo 

"Ahora cuenta ta: 4 + J son ••• " 

EN 'I'RANSPERENCIA en el ítem con incógnita se dice: 

"La mam.f de Pedro le regaló 4 dulces y con los que le regaló su t.!a, 
Pedro juntó 7 on total, ¿ cuántos dulcea le dJ.6 la t.!a ?• 

I. se deposJ.t:an y muestran los 4 dulces que le did la mam.f, despuds 
depositan sin mostrar los dulces que l• di6 la t.!• y se dice1 

,.La mamA de Pedro le regaló 4 du.lces y con .los que le rega.16 su t.!a, 
Pedro juntó 7 en total, entonces dime ¿ cu.fnt:os dulces le di6 la t.!a ?" 

II. se le pJ.de qua recuerda los mlmeros. 

"¿ cuAntoa dulces le di6 su mam.t ?" 

"¿ cuillntos dulces juntd en total ?" 

"Entonce.e ¿ cuillntos dulces le cU6 la t.!a ?" 

III. se .le repiten los mlmeros. 
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"SU ma.mA le di.d 4 y con los que le regaló la t.!a logr6 :Juntar 7, ¿ 
cuAntos le .faltan a 4 para :Juntar 7 1" 

IV. Se senala un conjunto. 

"l Aqu.! hay 4 que le d:!6 su mam.t" 

- So se/Jala todo el conjunto. 

"Y con los que le d:!6 la t.!a, juntó estos" 
"Ahora dims, ¿ CtUJntos la d16 la t.!a 1" 

V: Se separan los conjuntos. 

"Separa 4 dulces qua le d16 su mam.t y dimo, ¿ cu.!ntos dulces le di.6 su 
"t.!a 1" 

VI. se alinoan los dulces y se separan los conjuntos. 

"Pedro tiene 7 dulces. Aqu.! tensmos los 4 que le di6 su mamA y aqu.! los 
que le di.6 su t.!a. cuenta los dulces que le di.6 su t.!a". 

VII. Se/Jalando el conjunto se separaron los 4 dulces. 

"Esta bien, Psdro tiene 7 dulces, qu:!tamos los 4 que le d:!6 su mam.d, 
entonces la t.!a le d16 J, mlra1 uno, dos, tres'". 
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I
NIÑO(A) _____________ .INIC:IO __ FIN. ___ _ 

. MAESTRA 1 l"P.:CHA 1 

¡-rn J+la ___ _ 

5+1 .. __ _ 

6+1• ___ _ 

e+l• ___ _ ::::_~·- 1 

EVALUACION ESTAT:ICAI 

3+2 .. ___ 5+4• ___ 3+3• ____ 2+6• ___ 4+3• __ _ 

EVALUACION DINAKICAI 

I'l'EH p OBSERVACIONES 

2+2• 

S+Ja 

2+7• 

2+4• 

4+5• 

6+2• 

4+4• 

3+6• 

2+3• 

5+2• 

3+5• 

3+3• 

7+2• 

3+4• 
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TRANSFERENCIA a 

19+1• 

6+9• 

14+3• 

5+4+3z:i 

4+?+7•15 
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ANEXO 2 

IRB'l'RfJJQDr.l'O PARA BVALUAR ftABit.IDAlJBB Atr.r01Ul1.0ULATORIA8 B11 LA SOLUCl08 D& 
PROBLBMAS MA~~ICDS II 

El instrumento de Katem,ticaa II integró los siguientes componentes o 
subpruebas s 

Este componente comprendió la evaluación de una secuencia numérica del l 
al 30 • Con fines operacionales, del conteo se calificaron seis 
reactivos, tomando como base l.a evaluación de conteo de las siguientes 
secuencias numéricas: 
• Del 1 al 9 ( 1 6 2 puntos) 
• Del 10 al 19 (3 6 4 puntos) 
• Del 20 al 30 (5 6 6 puntos) 
El criterio para asignar dicha puntuación dependia de si la ejecución del 
conteo de cada secuencia se realizaba por azar, por omitir, por invertir 
o por adicionar n11meroe. 
Adem4a de la evaluación cuantitativa, ea tomaron en consideración loa 
cinco principios del conteo: correspondencia, orden estable, 
cardinalidad, abstracción y relevancia de ordon como criterios 
cualitativos. cada uno se calificaba con O 6 l punto (en relación a su 
ausencia o preecencia), de tal modo que se pod1an obtener 5 puntea. En el 
caao de que estuvieran presentes loa cinco, se asignaba un punto más, por 
lo tanto el punta je máximo seria de 6 puntos. En conjunto, el total de 
puntos a obtener en la subprueba de conteo fue de 12 puntos mAximo. 

~ 

Para este componente igual que con el de RESTA, se manejaron dos tipos de 
evaluacióni 
• svaluación Estática que consistió en la presentación verbal de 20 
problema.a aritmditicoa ( 10 do suma y 19 da resta), anta los cuales habria 
dos tipos de reapueatai correcta o incorrecta) sin recibir ninqdn tipo de 
ayuda para su resolución. 
, Evaluación oin4m.ica que consistió en la intervención del aplicador 
brindando ayuda para la solución del problema planteado. Dichas ayudas 
fuoron cateqorizadaa en niveles jerarquizados qua se presentaban 
sucesivamente dependiendo de si la respuasta del nifto era o no correcta, 
Lo anterior se hacia con el propósito de que se pudiera llegar a la 
solución de loa problemas deaarroll.ando estrategias propicias. Loa 
niveles de ayuda fueron loa siguientes: 

p, Nivel. da Presentación.- Al nif\o se le hizo el planteamiento de loa 
problemas da suma de ma..nora verbal. 

l. Representar.- Al nif\o aa la mostraban los dulcaa para representar las 
cantidada• del problema en cuestión, depoait4ndose luego en un vaso. 

2. Recordar.- se cuestionaba. al nino sobre la.a cantidadaa tnanajadaa en el 
problema. si la.a recordaba ea la expl.icitaba la operación da suma y ai la 
respuesta era incorrecta, se proced!a al nivel 4. 
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3. Repetir. - si el nifto no recordaba ea le rapet1a al problema, 
explicitando la sumatoria da las cantidad&•. 

4. Demostrar.- Se le vuelven a mostrar al nifto los dulcea con las 
cantidades que representaron el problema, separadas en conjuntos, 
sef\alándolas a la vez que se enfatizaba la sumatoria correspondiente de 
dichas cantidades. 

S. Juntar. - Se le ped1a al nifto que juntara ambas cantidades, 
enfitizá.ndole la sumatoria correspondiente. 

6. Alinear ("Contar").- Loe dulces se alineaban en fila, ae aeftalaban las 
cantidades en cuestión y se enfatizaba al nifto la sumatoria de las 
cantidades correspondientes, pidiéndole directamente que contara. 

7. contar. - En este llltimo nivel se le indicaba al nifto la respuesta 
correcta, realizando directamente el conteo sobre loa dulces que 
representasen las cantidades correspondientes del problema en cuestión. 
Posteriormente se le ped1a al nifto que efectuase por si mismo la 
operación de conteo de tales cantidades y pudiera llegar aa!. a la 
respuesta correcta. 

ItI. RESTA. 

Niveles de ayuda: 

p, Nivel de Presentación.- consistió en el planteamiento verbal de loa 
problemas de resta. 

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

2. Recuerdo. - si el nifto recordaba las cantidades del problema en 
cuestión, se le explicitaba la operación de reata; si su reepueota era 
incorrecta se proced1a al nivel 4. 

J, Repetir.- si el nifto no recordaba las cantidades, se le repet!a 
nuevamente el problema, haciendo tinfaeia en la auatracción. 

4. Demostrar.- se extra1an los dulcea del vaso, dej4ndolos como un solo 
conjunto enfatiz6.ndoae la operación de sustracción. 

s. Separar.- se la pedia al nifto qua dividiera loa dulces en dos 
conjuntos, eeñal&ndole cada cantidad y haciendo ánfasis en la resta 
correspondiento. 

6. Alinear ("Contar").- Loa dulcea ea alineaban, separando el sustraendo. 
Al nifto sa le ped!a entonces que contase los dulces restantes. 

1. Contar.- En este 11ltimo nivel se le indicaba al nii\o la respuesta 
correcta haciendo directamente al conteo de lo• dulces restantes. 
Posteriormente se le ped1a al nifto que realizara el miamo conteo de loa 
dulces sobrantes, y pudiera llegar aa1 a la resolución correcta del 
problema en cuestión. 
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La calificación da loa reactivos correspondientes a laa aubpruabaa da 
Suma y Reata se realizó a partir da la identificación del nivel en qu8 el 
nifto logró la raapuaata correcta. 

IV. REPRESENTACION NUMERIC,A 

Esta subprueba consistid en la evaluación da loe componentes 
de Producción e Identificación Nwndrica. 

A. PRODUCCION NUffERICA 

La tarea a realizar por el nifto consistid en escribir directamente en el 
protocolo (en loe espacios asignados para ello), cinco cantidades que le 
eran dictadas. La operaacionalización del registro ae hizo de la 
siguiente manera: 5 puntos si los nllmeros se eacrib1.'.ln correctamente (con 
la graf1a convencional), 4 puntos si el n\lmero presentaba alguna 
rotación, 3 puntos si se graficaba un nlllnero incorrecto (cualquier otro 
al que se le indicaba), 2 puntos si en vez de nllmero, el trazo 
correspond1a a una letra convencional, 1 punto ai la letra era rotada y o 
puntos al loe trazos eran solo garabatos, o babia omisión del na.mero 
indicado. El total de puntos a lograr en la subprueba de Producción 
numdrica era de JO puntos. 

B • IDENTIFICACION NUMERICA. 

Al nifto se la mostraban cinco tarjetas con un mlmero inscrito en cada. 
una, a fin de que identificasen a cuales correspondJ.a. La 
oparacionalización dal registro se hizo da la siguiente manara: 1 punto 
si el nllmero identificado era correcto y o puntos si la identificación 
fuese incorrecta. 21 total de puntos a lograr en la operación de 
Producción Numárica fuá da cinco puntos. 

Loa materiales utilizados para la aplicación del Instrumento de 
Matemáticas II fueroni 

Protocolos individuales 
Lápiz 
Tarjetas con loa ntlmeroa qua fueron evaluados inscritos en ellas 
Dulces y galleta.a 
Un depóaito (vaso) 
una muñeca (del personaje de caricaturas "Peggy") 

A continuación se presenta un ejemplar del Instructivo de 
Aplicación del Instrumento de !!!Valuación da Matemáticas II t Conteo, suma, 
Reata y Representación Nwnfrica. 
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IHS2'RDC'2'IVD /Jll APLICACION D.KL INBTRUHlmm PARA .8"DLaAR BABILrn&DB'S 
AU!'DRR!'GO'LAft>RLlS 1DI LA SOLUCIOB D1I P.RO.a.r.mmB Hl.2'JDa!'ICOB IIt /Jll COll'nlO, 

SrJ11A, RJl'STA r RlfPMSKftACION llDHKJUC& 

ffATBRIALES.- Hul'Jec:o (c:on forma de Peggy), recipiente (vaso), JO dulc:es y 
galletas y hojas de registro. 

PERSONAJES DE HUPPE'I'S: Peggy, Rsná, Fossy, Gonzo, Animal, Quic:o y Quic:a. 

I. CON'I'EO LIBRE 

l. se ponen JO dulc:es y galletas en un solos c:onjunto frente al n1/lo. 

2. INSTRUCCIONES: Al nino se le muestra Peggy diciándole: "Hira, ¿sabes 
quián es?, o bien ¿La has visto antsa?, ¿Sabes su nombra?. La 1ntsnc:16n 
primordial es Lac:ilitar el interás del n.il'Jo por el personaje 1.n:fantil 
popular. Despulls de que el nii1o responda y se muestre interesado, se la 
d1cs lo s.!guisnte: "F!:Jate que hoy es su c:umpleanos y sus llllliguitos le 
regalaron estos dulc:es (sei1alando el c:on:Junto). Pero Peggy todav.!a no 
sabe c:ontar. ¿Crees que le puedas ayudar a c:ontar sus dulc:es para que le 
digas cuantos tiene por todos?. PUEDES TOCAR y HOVBR LOS DULCBS y HACER 
LO QUE QUIERAS CON BLLOS, PARA A.YUllARLB' A PBGGY A CONTARLOS, PBRO POR 
FAVOR, CUENTALOS BN VOZ ALTA. PUEDES EMPBZAR." 

J. Despulls de TRES ERRORES en el c:onteo, se det.!ene el registro. Ya que 
el nino terminó de contar los dulc:ss se le pregunta1 
a) ¿Cullntos le .rega.laron por todos? 
b) ¿Qull otras cosas se pueden contar en este salón? 
e:) Tll empezaste a contar de aqu! para all4, ¿los podr!as contar de all<i 
para ac.t?. 

II. EVALUACION DINAHICA EN SUMA 

se presentan en el orden astablec:.!do los problemas verbales sobre suma, 
c:on evaluac:ión dinhn.i.c:a. 

SITUACION.- se c:oloc:aal mul!ec:o y el rac:.tpiente .frente al ni/Jo 
dic.!ándole: "Hirt1. 1 Paggy tiene una tieetn por ser BU cumpleaflc!I' y c:Jt.!!n 
inV'itados todos sus .familiares y amigos y como ellos saben qua a Paggy le 
gustan muc:ho los dulc:ss y las galletas, aso .ful§ lo que la regalaron". (Bn 
lo• primeros 5 reactivos, se ut.tl1zan DULCBS/P'AJIILIA.Ms, .los otros s, c:on 
GALLETAS I AHIGOS) • 

A• PRBSBNTACION V!'RBA.Lt 
Para cada reactivo, se presenta prlmero el problema en .forma verbal. 
SI'l'fDCION llODlfLOt A.l nil!o se la dice lo siguiente: "F!.jate bien, primero 
llagaron sus t.!os a la .fiesta. su t!.o le regaló ~dulc:es• y su t.!a le 
rsga16_..l[_dulces m<ls. ¿cullntos dulc:es tiene Peggy ahora .POR TODOS? 
(S.l no da la respuesta c:orrecta, se dan los niveles ds ayuda hasta lograr 
la respuesta c:orrecta) 

B. NIVBLBS DB AYUDA 

• (según la cifra que indique cada reactivo) 
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l • JUUIRBSBWI'ARz se presenta el problema al nil.lo y tomando el conjunto de 
dulces se le muestran y con.t'onne se va colocando este conjunto en el 
recipiente (vaso) se le va diciendo lo siguientez "P.!jate bien,. El t.!o 
le regaló l!,_ dulces (se muestran al ni/Jo y luego se ponen en el 
recipiente), la t.!a le regal6 otros lí_dulces (se hace lo mismo;. Ahora 
dime, ¿Cu.fntos dulces tiene Peggy por todos?. 

2. RBCUBR.DO: se le pide al nilfoi que recuerde las cantidades dicidndole: 
"¿Cu4ntos dulces le di.6 su t/'Jio?, y ¿Cu.fntos su t.!a¿". Si no lo recuerda, 
se pasa al siguiente nivel). Si los recuerda, se la pregunta: "¿Cu.fntos 
son !í_dulces m.!ls !_dulces?. si contesta equivocadamente, se pasa al nivel 
4. 

J. REPETIR: Al ni/Jo se le dicen los mlmeros. "P.!jate bien. El t.!o le di6 
![_dulces y la t.!a_J!,__dulces. Entonces di.me, ¿Cu.fntos son !_dulces m.!ls~ 
dulces? 

4. DEHOS'l'RAR.: Se sacan los dulces del recipi.ente y se coloca cada 
conjunto en un grupo (debe vigilarse que los dulces est6n dispersos para 
no causarle confus.tón al ni/Jo), separados, se seilala y se le di.ce: "P.!jate 
bien. Aqu.! tenemos ;[._dulces y_lLdUlces. Zntonces d.tme, ¿Cu.!lntos son l!, 
dulces m.fs ;[_dulces. (Se!Jalar en cada caso). 

5. JUN'l'AR: se le pide al niilo que junte los grupos diciándole: "JUnta los 
dulces y ahora di.me ¿Cu.!lntos son }Ldulces m.fs l{_dulces? (Se aplana el 
conjunto). 

6. ALINEAR - CUEN1'ALOS: se alinean los dulces haciendo un solo conjunto y 
se sellalan, dicidndole o.l ni/fo. "PI.jata bien, aqu!. tonemos K_du.lces y 
aqu.!_Ldulces. ¿CuAntos son L,dulces m.fs }Ldulces?. CUENTALOS. 

7. CONTAR: se cuentan los dulces selJalando cado. uno de ellos y 
enfatizando la inclusión jer.frquica. "Esta bien, f.!jate K._dulces m.fs K, 
dulces son: uno, dos, tres, •• • etc. Bntonces K._dulces m.fs !_dulces son K 
dulces (selfalando las partes y el todo). se le pi.de al ni/fo que dl haga 
lo mismo. "Ahora hazlo ttJ, cuenta cuantos son /!_dulces m.fs ![_dulces. 

Los reactivos de suma son los siguientes: 4+5, 9+6, 7+4, 5+7, 2+6, 
10+3, 9+3, J+S, 8+2 y 6+5. 

III. RE'STA 

situaciones silimares a las anteriores pero en fonno. de resta (en los 
primeros 5 reactivos se utilizan DULCBS/FAHILIA, y los otros 5 con 
GALLB'I'AS/.A14IGOS). NUevuente BVALUACION DIN.AHICA con prompts hasta que 
haya respuesta correcta. 

Para empezar al ni!Jo se le dice lo siguiente: "P'.!jate qua daspuds 
en lo. ~iesta, Peggy estaba muy contenta, paro con tantos dulces y 
galletas que decidió compartirlos con sus familiares y amJ.gos ... 

A• PMSBNTACION VBRBAL 

se presenta el probl81lla en forma solAmente verbal: "Peggy primero ten.!a 
en su vaso Ldulces y de ah.! le d.1.6 K._dulces a su t.!o, ¿Cu.!lntos dulces le 
quedaron en el vaso para ella?. 
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B. NIVELBS Dlf Al'UilA 

l. RBPRBSBNTAR: Poner en el vaso el m.tnuendo, sacar y mostrar el 
sustraendo y decir lo siguienye: "Peggy sac6 l[_dulces y los puso en su 
va.so (mostrarlos y luego meterlos), despuds le d.t6 l[_dulcea (mostrando) a 
su t.!o, ¿CuAntos le quedaron en el vasoi' 

2. RBCUBRD01 se le pide al nino que recuerde las cantidades y si las 
recuerda., se enfatiza la resta: "¿Cu4ntos son X dulces menos X dulces?. 
" Si no lo recuerda, se pasa al siguiente nivei). Si los recuerda, se le 
pregunta: "¿Cuántos son L dulces menos L dulces?. Si contesta 
equivocadamente, se pasa al nivel 4. 

J. RBPB'l'IR: se repite el problema: "Peggy sacó l!_dulces y los puso en su 
vaso, luego le di6 l[_dulces a su t.!o, ¿Culintos dulces le quedaron en el 
vaso?. (En este nivel tam.bián se en:fatiza la resta). Bntonces dima 
¿CUllnto es !{_dulces menos }Ldulces?. 

4. DBHOS'l'RAR: se pone el minuendo total en la mesa y se se/lala el 
conjunto sin separar ni especificar el sustraendo • Al nifto se le dice: 
"Peggy ten.!a l!_dulces en total (se/Jalando todos) y le di6 lf._dulces a su 
t.!o, separa los que le di6, ahora dime ¿cuAntos dulces le quedaron a 
ella?. 

5. SBPARAR: se le pide al nilio que separe los conjuntos y que sella.le cada 
parte dicilmdole: "Peggy ten.La L dulces (sei'!alando todos) y le d16 l!, 
dulces a su t.!o. Separa los que le di6, ahora dime ¿culintos dulceo le 
quedaron?'". 

6. ALINEAR - CUEN'l'ALOS: se alinean los dulces, separando los conjuntos y 
sellalando el todo y las partes diciándole: '"Psggy tenia lL dulces 
(sslta.lar) y le di6 K._dulces a su tío (separar y senalar) ¿CuAntos dulces 
le quedaron?. CUBNTALOS (seftalar el residuo). 

7. CONTAR: se se.Halan los dulces y se cuentan para el niño dicitSndole: 
"Hira aquí estAn los K_dulces que tenla Peggy y si qu.ttamos los que le 
d.l.6 a su tío (separar y sen.dar), entonces le quedaronuno, dos, 
tres, ••• etc. dulces. Bntonces, (!_dulces menos 1L. dulces son lL dulces 
(ss/falando). Ahora hazlo tll, cuántalos'". 

Los reactivos de resta. son los siguientes: 6-4, 8-2, 7-J, 9-2, 5-4, 
10-5, 6-J, s-s, 7-2 y 5-J. 

IV. RBPRBSBN'J'ACION NUHBRICA 

A. PRODUCCION NUHBRICA 

Al ni/lo se le dice lo sJ.guiente: "Psggy quiere escribir cuántos 
dulces ti.ene, pero todav.!a no sabe escribir los mlmeros. ¿Le puedas 
ayudar a. escribirlos?.'" 

Despuds se le dice: "Hira, primero tenia clnco (decir al mlmero y 
mostrar la cantidad equivalente), escribe aqul al mlmero'" (en el lugar 
a.sJ.gna.do para ello en el protocolo). 

Los reactivos de la producción numdrica son: s, 7, 31 9 y 10. 
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B. IDBN:rIFICACION NUHBRICA 

Al ni/10 se le dica: "Ahora Peggy qu.:Lara saber cu.tntos dulces t.1ene 
y la rana Rená le escrib.16 los na.meros, pero ella toda.v.fa no sabe leer 
los ntlmeros, ¿se los puedes leer ttl?. Hira, primero ten.fa estos (mostrar 
al n.tno cada tarjeta con el mlmero escrito), le puede8 dec.:Lr a Peggy qu• 
mlmero es?". 

Los reactivos de la identi.f.1caci6n numlr.1ca son: 6, 71 JO, s, 2 y 
s. 
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PROTOCOLO DSL I•&ftUlllDl"l'O PARA. BVAI.UAR BABILIDADK8 Atn'Oa.a&OULMORIAS D 
LA SOLOCIO• 

DK PROBLDll.B KA'l'BIC.M'ICOS II 

NIÑO(A) '--------- ESCUELA: _________ _ 

MAESTRA: _________ FECBA1 __________ _ 

REGISTRADOR: _______ GRlJPO: __________ _ 

I. CONTEO 

l 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 

21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 

¿Cu4ntoa por todoa? ----

OBSERVACIONES t 

OBSERVACIONES 

~:t g~~~~a~~~:b~~ia -----------------
(e) cardinalidad 
(D) Abstracción 
(E) Relevancia da or en ----------------

II. SUMAS 
ITEH P 

4+5•9 

9+6•15 

7+4•11 

5+7=12 

10+3•13 

3+8•11 

6+5•11 

OBSERVACXONES 
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IJ:r. RESTAS 

ITE.K P 7** OBSERVACIONES 

10-S•S 

9-5•3 

5-3a2 

IV. RBPR.BSENTACION NUMEIUCA 

PRODUCCION: s __ 7 __ _ --- 9 ___ 10 ___ . 

IDENTIPICACION16_7 ___ 1o ___ s ___ 2 ___ s __ _ 

*• P• VERBAL; l• ru.:PRESENTAR; 2• RECUERDO; 3• REPETIR; 4•DEHOSTRAR; S• 
JUNTAR; 6• ALINEAR, CUENTALOS; 7• CON'l'M 
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ANEXO 3 

PROTOCOLO DEL INSTRUMENTO DE 

EVALUACION DE MATEMATICAS 11 

REFORMULAOO 

E:l instrumento de Hatemáticae r:c integrar& los siguientes componentes o 
aubpruebas: 

I. CONTEO 

Para esta componente se sugiera la evaluación de una secuencia 
nwndrica del 1 al. 30 • con fines operacionales, del conteo se calificar4n 
seis reactivos, tomando como base la evaluación de conteo da las 
siguientes secuencias numdricas 1 

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

El criterio para asignar dicha puntuación depender4 de si la 
ejecución del conteo de cada secuencia se realiza por azar, por omitir, 
por invertir o por adicionar m1meroe. 

Además de la evaluaci6n cuantitativa, se tomar4n en consideración 
los cinco principios del conteo1 correspondencia, orden estable, 
cardinalidad, abetracci6n y relevancia de orden como criterios 
cualitativos. 

considerando que aeta subpruaba presentó dificultad para au evaluación, 
en tanto que el análisis eetadJ:atico da estos reactivos no demostró 
diferencia aigfnificati.va entre las puntuaciones extremas, se omitir.! su 
evaluación cuantitativa y se incoporar.f. un espacio en al protocolo para 
que esto ea analice con otros par4matros como serian la descripción de la 
actividad y respuesta del nino. 

II. J!!!!!11.... 

Para aeta componente igual que con el de RESTA, ea manejarán dos tipos de 
evaluación: 
• Evaluación E'at4tica qua consiatir.t en la presentación verbal da 20 
problemas aritméticos ( 10 de suma y 19 de reata), anta loa cuales habr.1a 
dos tipos de respuesta: correcta o incorrecta} sin recibir ningün ·tipo da 
ayuda para au resolución. 
• Evaluación Din.lmica que conaiatir.t en la intervención del aplicador 
brindando ayuda para la solución del problema planteado. Dichas ayudas 
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sere cataqorizadas an niveles jerarquizados que presantar.tn 
auceaivamenta dependiendo da si la respuesta del nifto era o no correcta. 
Lo anterior se har4 con el propóai to de que ea pueda llegar a la 
eolución da loa problemas desarrollando estrategia• propiciaa. Loa 
niveles da ayuda ser4n loe ei-;uienteet 

P. Nivel de Presentación.- Al nifto se le hará el planteamiento de loe 
problemas de suma de manera verba.!. 

l. Representar.- Al nifto se le mostrarán los dulces para representar las 
cantidades del problema en cuestión, depoei tándoae luego en un vaso. 

2. Recordar.- Se cuestionar.! al nitlo sobre las ca.ntidadea manejadas on el 
problema. Si las recuerda se le explicitará la operación de suma y si la 
respuesta ea incorrecta, se procederá al nivel 4. 

3. Repetir. - Si el nifto no recuerda se le repetirá el problema, 
explicitando la sumatoria de las cantidades. 

4. Demostrar.- se le volver4n a mostrar al nifto loa dulces con las 
cantidades que representaron al problema, separadas en conjuntos, 
seftal4ndolae a la vez que se enfatiz:u4 la sumatoria correspondiente de 
dichas cantidades. 

S. JUntar. - Se le pedir4 a.l nifto que junte ambas Oantidadee, 
enfatiz:4ndole la sumatoria correspondiente. 

6. Alinear ("Contar").- Loe dulces se alinea.rAn en fila, eeftal4.ndola las 
cantidades en cuestión enfatiz:4ndole al nifto la sumatoria de las 
cantidades correspondientes, pididndole directamente que cuente. 

7. contar.- En este lllt.i.mo nivel se le indicar4 al nifto la respuesta 
correcta, realizando directamente el conteo sobre loa dulces que 
representen las cantidades correspondientes del problema en cuestión. 
Posteriormente se le pedirá al nifto que efectlle por a1 mismo la operación 
de conteo de tales cantidades y pueda lleqar ae1 a la respuesta correcta. 

III. RE:STA. 

Niveles de ayuda i 

p. Nivel de Presentación.- consistirá en el planteamiento verbal de los 
problemas de reata. 

l. Representar.- Al nifto solo se le mostrar4 una de las cantidades dol 
problema (el sustraendo), la otra cantidad (minuendo J. era depositada en 
el vaao. simultAneamsnte se le pla.ntear4 de nuevo el problema. 

2. Recuerdo.- si el nitio recuerda las cantidadee del problema en 
cueeti6n, ea la explicitará la operación da reata; si su respuesta era 
incorrecta ea proceder& al ni val 4. 

3. Repetir.- Si el nifto no recuerda la.a cantidades, se le repetir4 
nuevamente el problema, haciendo dnfasia en la sustracción. 

4. Demoatra.r.- se axtraer4n loa dulces del vaso, dejándolos como un solo 
conjunto enfatiz4ndoee la operacidn de sustracción. 
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S. separar.- Se le pedir4 al nifto qua divida los dulces en doa conjuntos, 
seftalándole cada cantidad y haciendo dnfasia en la reata correspondiente. 

6. Alinear ("Contar'").- Loe dulces se alinaar.tn, sepa.randa el sustraendo. 
AL nif\o se le pedir.t entonces que cuente los dulces restantes. 

7. contar.- En este tlltimo nivel se la indicar4 al nif\o la respuesta 
correcta haciendo directamente el conteo de loe dulces restantes. 
Posteriormente ea le pedir4 al nif\o que realice el mismo conteo de loa 
dulces sobrantes, y pueda llagar as! a la resolución correcta del 
problema en cuestión. 

LA calificación de loa reactivos correspondientea a lao subpruebas de 
suma y Resta se realizar.t a partir de la identificación del nivel en que 
el nifto logró la respuesta correcta. 

IV• REPRESENTACION NUM!'RICA 

Esta subprueba consistir4 en la evaluación de loe componentes 
de Producción e Identificación Nwndrica. 

A• PRODUCCION NUMERICA 

La tarea a realizar por el nifto consistir.! en escribir directamente en el 
protocolo can loa espacios asignados para ello), cinco cantidades que le 
eran dictadas. La operacionalización del registro se hizo da la siguiente 
manerar S puntos si loo n1lmeroe se escriben correctamente {con la graf!a 
convencional), 4 puntos si el nllmero presentaba alguna rotación, 3 
puntos si se grafica un ndmero incorrecto (cualquier otro al que se le 
indica.ha), 2 puntos si en vez de ndmero, el trazo corresponda· a una letra 
convencional, 1 punto si la letra ea rotada y o puntos si loo trazos son 
solo garabatos, o hab!a omisión del nllmero indicado. El total de puntos a 
lograr en la subprueba de Producción num4rica eer4 da 30 puntos. 

D,. IDENTIFICACrON NUMF.RICJ\. 

Al ní.1'io se la mostrarM cinco tarjetas con un nllmero inscrito 
en cada una, a fin de qua identifique a cu.tlea corresponde. La 
opara.cionalizacidn del regiotro se har.t. de la siguiente manerai 1 punto 
si el na.mero identificado es correcto y O puntos si la identificación es 
incorrecta. El total da puntoo a 109ra.r en la operación da Producción 
Numdrica eer.t. de cinco puntos. 

En esta eubprueba se sugiere incorporar m.ts reactivos en tanto que tal 
como estaba elaborada no permito la discriminación entre loe sujetos que 
presentan puntuaciones extremas. 

Los materiales utilizados para la aplicación del Instrumento da 
Matem4ticas II serAni 

Protocolos individuales 
L4piz 
Tarjetas con los nllmeroa que fueron evaluados inscritos en ellas 
Dulces y galletas 
un depósito (vaso) 
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• Una mufteca (de un personaje de caricaturae que eea de conocimiento 
generalizado) 

A continuación se presenta un ejemplar del J:nstructivo de 
Aplicación del Instrumento de Evaluación de Hatem4ticas II: Conteo, suma, 
Resta y Representación Nwndrica. 
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INSTRDC2'IVO DI' Al'L:zCACION IJKL INS2'1U1H1Uft'O PARA .v.&Laa.R BABILID&DB'S 
AOI'ORRl'GUL.&!'ORrAS U LA SOLUCION ll& PR:O..BLKHAS HA!'JDU.!'ICOS III ll!f COllflfO, 

SUHA, RB'STA r ImPlls:KZnACION Ht1HJQU'CA 

MATERIALES.- Huñeco l(con forma de Peggy), recipiente (vaso), 30 dulces y 
galletas y hojas de registro. 

PERSONAJES DB MUPPETS: Peggy, René 1 Fossy, Gonzo, Animal, QUico y Quica. 

I. CONTEO LIBRB 

l, Se ponen 30 dulces y galletas en un solos conjunto trente al nifio, 

2. INSTRUCCIONES: Al niño se le muestra Peggy dicilmdole: "Hira, ¿sabes 
quién es?, o bien ¿La has visto antes?, ¿Sabes su nombre?. La J.ntenci6n 
pr.imordJ.al es facJ.litar e.1 interés del nino por el personaje infantil 
popu.lar. Después de que e.1 nifio responda y se muestre J.nteresado, se le 
dice .lo sigui.ente: "F1.jate que hoy es su cumpleanos y sus amiguJ.tos le 
regalaron estos dulces (sofialando el conjunto). Pero Peggy todav1.a no 
sabe contar. ¿Crees que le puedas ayudar a contar sus dulces para qua la 
digas cuantos tJ.ena por todos?. PUEDES TOCAR y HOVER LOS DULCES y HACBR 
LO OUB QUISRAS CON ELLOS, PARA AYUDARLB A PSGGY A CONTARLOS, PERO POR 
FAVOR, CCJENTALOS EN VOZ ALTA, PUEDES EMPEZAR." 

J, Después de TRES ERRORES en el conteo, se detiene al registro. Ya que 
el niilo te.rmin6 de contar .los dulces se le preguntat 
a) ¿Cu.tntos le regalaron por todos? 
b) ¿Oué otras cosas se pueden contar en este salón? 
c) Tal empezaste a contar de aqui.. para allA, ¿los podr1as contar de allA 
para acd?. 

II • EVALUACION DINAHICA EN SUMA 

se presentan en el orden establecido los problemas verbales sobre suma, 
con evaluac1.6n din.§mica. 

SITUACION. - Se coloca el mufleco y e.1 rec.ipJ.ente .frente al n.1.no 
dic1.4ndola: "Hira, Peggy tiene una tiesta por ser su cumplsanos y estAn 
inlfitados todos sus .faJIUliares y amigos y como ellos saben que a Peggy le 
gustan mucho los dulces y las galletas, eso fuá lo que le regalaron". (Bn 
los primeros 5 reactJ.vos, se utilizan DULCBS/FAMILIARBS, los otros s, con 
GALLETAS/ AMIGOS) • 

A. PRBSEN'l'ACION VBRBAL: 
Para cada reactivo, se presenta primero e.1 problema en forma verbal. 
SI'rfmCION HODKLO: Al nillo se le dice lo siguiente: "F.!jate bien, primero 
llegaron sus ti.os a la .fiesta. su t1o le regaló K.._dulces• y su tla le 
rega.16_1(._dulces milis. ¿CuA:ntos dulces t.1.ene Peggy ahora POR TODOS? 

.1 En este instructivo se hace referencia al personaje de 
"Peggy" y a los demás del Programa "Los Muppet Babies", pero 
e¡éstos pueden ser sustituidos por cualquier otro que sea del 
conocimiento de la población a la que se va a aplicar. 

• (según la cifra que indique cada reactivo) 
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(Si. no da la respuesta correcta, se dan los ni.veles de ayuda hasta lograr 
la respuesta correcta) 

B. NIVP:LES DE AYUDA 

l. REPRESEN'l'AR: se presenta el problema al ni./Jo y tomando el conjunto de 
dulces se le muestran y conforme se va colocando este conjunto en el 
recip.tente (Vaso} se le va di.ciando lo si.guíente: "F!jate bi.en,. Bl t!o 
le regald K... dulces (Be muestran al nil'Jo y luego se ponen en el 
recipiente-}, la t!a le regaló otros K._dulces (se hace lo mismo}, Ahora 
di.me, ¿cuA:ntos dulces ti.ene Peggy por todos?, 

2. RECUERDO: se le pide al ni/fo que recuerde las cantidades diciéndole: 
"¿cu.fntos dulces le di.6 su tl'Jio?, y ¿CuAntos su t.!a¿". Si no lo recuerda, 
se pasa al sJ.guiente nivel). Sí los recuorda, se le pregunta: "¿Cullntos 
son Ldulces mlls !{_dulces?. Si contesta equivocadamente, se pasa al nivel 
4. 

J. REPETIR: Al niilo se le dicen los ntlmsros. "F.!jate bien. El t.!o le c:Uó 
K._dulces y la t14_1!._dulcss. Bntonces di.me, ¿Cuillntos son K._dulces mllsJ 
dulces? 

4. DEMOSTRAR: se sacan los dulces del recipiente y se coloca· cada 
conjunto en un grupo (debe vigilarse que los dulces estdn dispersos para 
no causarle confusión al niño}, separados, se seifala y se le dice:" P1jate 
bien. Aqui tenemos J_dulces y-Ldulces. Entonces dime, ¿cullntos son l!, 
dulces m.fs 8_dulces. ( sel'Jalar en cada caso) , 

s. JUNTAR: se le pide al ni.no que junte los grupos diciéndole: "JUnta los 
dulces y ahora dime ¿Cu.fntos son J_dulcss milis }Ldulces? (Se aplana el 
conjunto). 

6. ALINEAR - CUENTALOS: Se alinean los dulces hac.tendo un solo conjunto y 
se selfalan, diciándole al nilfo. "P1jate bi.en, aqu1 tenemos K.._dulces y 
aqu!_l!,_dulcss. ¿cu.fntos son J_dulces mAs l(_dulces?. cUEN'l'ALOS, 

7. CONTAR: se cuentan los dulces señalando cada uno de ellos y 
enfat.!zando la inclusión jerArquica. "Bsta bien, f1jate L dulces m.fs ~ 
dulces son: uno, dos, tres, .. . ate. J:ntonct1s K._dulcea m~s K._dulces son lf. 
dulces (se/Jalando las partes y el todo). se le pide al ni/Jo que él haga 
lo mismo. "Ahora hazlo ttJ, cuenta cuantos son l_dulces mlls 8.,_dulces. 

Los reactivos de suma son los s.!guientes: 4+5, 9+6, 7+4, 5+7 1 2+6, 
10+3, 9+3, J+B, 8+2 y 6+5. 

III. RESTA 

Situaciones si.limares a las anteriores pero en .:forma da resta (en los 
primeros 5 reactivos se utilizan DULCBS/PAHILIA, y los otros 5 con 
GALLI!.TAS/AHIGOS). NUevamsnte BVALUACION DillAHICA con prompts hasta que 
haya respuesta correcta. 

Para empezar al ni.no se le dice lo sigu.!anta: "F.!jate que daspuás 
en la fiesta, Peggy estaba muy contenta, pero con tantos dulces y 
galletas que decidió compartirlos con sus :familiares y amigos." 
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A• PRHSBN'J'ACION V!'RBAL 

se presenta el problema en forma solamente verbal: "Per¡gy primero ten1a 
en su vaso .E,_dulces y de ah1 le di6 K..._dulces a su t1o, ¿cuAntos dulces le 
quedaron en el vaso para ella?. 

B • NIVELES DE AYUDA 

l. REPRESENTAR: Poner en el vaso el minuendo, sacar y mostrar el 
sustraendo y decir lo slguienye: "Per¡gy sacó K_dulces y los puso en su 
vaso (mostrarlos y luego meterlos), después le di6 K..._dulces (mostrando) a 
su t.!o, ¿Cu4ntos le quedaron en el vaso? 

2. RECUERDO: Se le pide al niilo que recuerde las cantidades y si las 
recuerda, se enfatiza la resta: "¿Cu.§ntos son K._dulces menos L,dulces?. 
". Si no lo recuerda, se pasa al siguiente nivel). Si los recuerda, se le 
pregunta: "¿CuAntos son !!_ dulces manos !L. dulces?. si contesta 
equivocadamente, se pasa al nivel 4. 

3. REPETIR: Se repite el problema: "Peggy sac6 ;;_dulces y los puso en su 
vaso, luego le di6 !!....dulces a su t.!o, ¿Cu.§ntos dulces le quedaron en el 
vaso?. (En este nivel tambián se enfatiza la resta), Entonces· dime 
¿CuAnto es l[_dulces menos K_dulces?. 

4. DEMOSTRAR: Se pone el minuendo total en la mesa y se senala el 
conjunto sin separar ni especificar el sustraendo • Al nitlo se le dice: 
.. Peggy ten.fa K_dulces en total (senalando todos) y le di6 !!....dulces a su 
t.!o, separa los que le di6, ahora dime ¿cuiintos dulces le quedaron a 
ella?. 

5. SEPARAR: Se le pide al nino que separe los conjuntos y que selfale cada 
parte d.t.cidndole: "Peggy tenla lL dulces (señalando todos) y le d.t.6 K 
dulces a su t.!o. separa los que le di6, ahora dime ¿CuAntos dulces le 
quedaron?". 

6. ALINBAR - CUBNTALOS: Se alinean los dulces, separando los conjuntos y 
seffalando el todo y las partes diciándole1 "Per¡gy ten.ta !!_ dulces 
(Doi"-D.l::r) y lo d16 ií.._dulcoa D. ::u t.!o (aap::.r.:r y ::on.:il.:ir) ¿cu.into::: dulce:: 
le quedaron.?. CUBNTALOS (senalar el residuo). 

7. CONTAR: se senalan loa dulces y se cuentan para el nino diciándole1 
"Hira. aqu.! sst4n los K._dulces que ten.!a Peggy y si quitamos los que le 
di6 a su t1o (separar y sellalar), entonces le quedaron uno, dos, 
tres, •• • etc. dulces. Entonces, }L_ dulces menos K... dulces son !!_dulces 
(sellalando). Ahora hazlo tll, cuántalos". 

Los reactivos de resta son los siguientest 6-4, B-2, 7-J, 9-2, 5-4, 
10-5, 6-3, 8-5, 7-2 y 5-3. 

IV. RBPRZSl!NTACION NUHBRICA 

A• PRODUCCION NUHBRICA 

Al nino se le dice lo siguiente: "Peggy quiere escribir cu.tntos 
dulces tiene, pero todav.!a no sabe escribir los mlmeros. ¿Le puedes 
ayudar a escribirlos?." 
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Despu4s se le d:Lce: "H:Lra, pr.!mero ten.ia e.inca (dec.ir el nllmero y 
mostrar la cant.idad equivaenteJ, eser.iba aqu.1 el nllmero" (en el lugar 
asignado para ello en el protocolo) • 

Los reactivos de la producción num.tr:Lca son: s, 7, 3 1 9 y JO. 

B. IDEN'l'IFICACION NCIHBRICA 

Al nifto se le dice1 "Ahora Peggy quiere saber cu4ntos dulces tiene 
y la rana Rená le escribid los nWneros, pero ella todav!a no sabe leer 
los ntlmeros, ¿Se los puados leer ttl?. H.ira, pr.imero ten!a estos (mostrar 
al niño cada tarjeta con el mlmero escrito), le puedes decir a Peggy qui§ 
na.mero es?". 

Los reactivos de la subprueba de IdsntiLicaci6n Numárica ser,fn los 
siguientss:4, 7, 9 1 6, 101 J, 5 y s. 
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PR01'0COLO DBL ?&S'l'JlUMDl'l'O 
PARA BVALUAR IUUIIL?DADSS AU'rOU.OULA.'l'ORIU D' LA SQLUCIO• 

DB PROBLSMAS MA~'i'ICOS II RBPOiumt..ano 

NIÑO(A) ª--------- ESCIJELAz _________ _ 

MAESTRAz _________ FECHA1 __________ _ 

REGISTRAOORz _______ GRUPOz __________ _ 

I. CONTEO 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 

21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 

¿Cuántos por todos? ----

OBSERVACIONES: 

OBSERVACIONES 

(A) correspondencia ----------------­
(B) orden Estable 
(C) cardinalidad 
(D) Abstracción 
(E) Relevancia de or en ---------------

II. SUMAS 
ITEH P OBSERVACION!'S 

2+6=-8 

9+3•12 

3+8•11 
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III:.. RESTAS 1 

I'l'l!lK p 1*• OBSERVACIONES 

6-2•2 

8-2•6 

7-31:14 

9-2•7 

5-4•1 

10-5•5 

&-3•3 

8-5•3 

7-2•5 

5.3~2 

IV. REPRZSEN'l'ACION NUHERICA 

PROOUCCIONs S __ 7 __ _ • ___ 10 ___ . 

IDEN'ril"ICACIONI 4, 7, 9, 6, 10, 3, 5 y 8 

"* P• VERBAL¡ 1= REPRESENTAR; 2• RECUERDO; 3• REPETIR¡ 
4•DEMOSTRAR; 5• JUNTAR; 6• ALINEAR, CUENTALOS; 7• CONTAR 
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ANEXO 4 

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

La Prueba Monterrey ea una prueba poiccl6gica, elaborada desde la 
perspectiva peicogenética por la Dirección General de Educación Espacial 
(1983). originalmente, la prueba integra la exploración de dos 4.rea111 
- Nociones elementales del nOJnero natural 
- Nociones elementales de la lengua escrita 

Para los propóeitoe del presenta estudio se evaluó solamente ol 
área correspondiente a las Nociones elementales del mlmero natural 1 
Clasificación, seriación y conservación, con al propósito de determinar 
el nivel de manejo del niiio en cada una de estas operaciones. LA 
aplicación de esta prueba incluyó la evaluación da loe siguientes 
componentes r 

PRDmiA JION'7'1DUU1r 
INSTRUC'rIVD PARA LA APLICACION DB LAS HOCIODS 1!L1DlKll'I'AI.S D.n NrJ1l1fRD 

Nll2'11RAL 

CLASIFICACION. -

Este componente cons1at.J.6 en la preaentac.:l.6n de bloquea lógl.cos al nl.IJo, 
cuya tarea a ejecutar tu6 la de agrupar dichos bloques para tormar clases 
y subclases con objeto de determinar as.! su nivel de manejo de la 
l.nclusl.cSn. 

Los mater.:l.ales utl.lizados en esta fase consistl.eron en: 

Bloques l6gl.cos. contormados por 24 .ti.guras geomdtrl.cas dl.terenciadas en 
las siguientes d:Lmens1ones: 

Forma: cuadrados, c.trculos y tr.J..dngulos (8 de cada 
forma) 
Color: .rojos y amarillos (4 y 4 de cada ~orma.) 
Tama.Jlo: grandes y chicos (4 y 4 de cada Lorma) 
Grosor: delgados y gruesos (4 y 4 de c.2da. .torma) 

ADMINISTRACION 
consignat 

"Hira, esto est.f. todo revuelto, vas a acomodarlo ••••••••••••• 
Pon.J.endo junto lo que va junto •••••••••••••• • o ••••••••••••••• 
Haz montonc.J.tos poniendo junto lo que va junto •••••••••••• o •• 
Pon juntos los que se parecen ••••• , ••••••••••••••••••••• "' 

183 



.J 

PRIMER ESTADI01 COLECCION PIGURAL 

Si el n.1no construye una colecc.1ón t.1gural: 

Consigna: 
"¿ Qué h.1c.1ste ?", o, "¿ Por qué los pusiste asJ. ? (juntaste)• 
"¿ C6mo le podr.!amos llamar a este montón ?"' 

Luego de conocer la razón de la ejecuci6n del nillo, se 1nterroga •••• 

"¿ Podr.!as acomodarlos de otra forma ?", o, .. ¿ Te gustar.la camb.tar algo ,. 
S.1 el nil1o no mod.1fica su construcción se revuelve todo el material y se 
le dice de nuevo la consigna. 

Si el n.tno contimla agrupando en .forma F.1gural se lo ubicar4 dentro de 
este estad!.o. Pero si comienza a ut.11.!zar un criterio de clasificación NO 
FIGURAL, se saguirA el proced.!miento 1ndicado para este estadJ..o. 

SEGUNDO ESTADIO: COLECCION NO FIGURAL 

Dentro de esta estadJ:o se dlstinguirAn tres subestadios. 

consigna: 

"¿ Qué hlciste ?", o, "¿ Cómo la podrJ:amos llamar a este montdn ?. 

Si el nino dejó elementos sin clas.1:ticar se le dir.t: 
"l Y ástos ?", o, "¿Puedes seguir acomodando los que 
quedan ?" 

También es posible tomar uno y decir al nino1 
"¿ Dónde creas que podamos poner éste ?" 

Si el nLfio agrupa por semejanza, se interroga ••• 

consigna: 

"¿ cdmo los podr.!a.mos acomodar para tener menos grup.ttos (o montones), 
poniendo junto lo que va junto ?" 

sí el nlno alterna criter.Los y/o deja elementos sln clasi:tJ.car se lo 
ubicar4 dentro del PRIHBR HOHBN'l'O del ESTADIO NO FIGURAL, si el ni/lo no 
logra hacer manos grupos (colecciones m4s abarcativas), se lo ub.tcar.t 
igualmente en este primer momento. 

Puede ocurrir que el nLno clasifique de entrada todo el material en dos o 
tres montones (colecciones), por ej. color o :forma. Bn este caso sar.t 
necesario comprobar que el nino logra tambián hacer m4s montones, delos 
montones or.1g.1na1es, o sea que puede div.i.d.1r las colecc.tones m.1yores en 
colecciones menores. 

consigna: 

• ¿ Ahora, puedes hacer m.ts montones (o grupitos) de este montón (Y lo 
mismo para el otro montón), poniendo junto lo qua va junto ?'". 
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si el nilJo no logra establecer las subcoleccionaa (hacer mAs mantona•}, 
se la ubicar.i en el SEGUNDO SUBBS'I'ADIO del estadio NO PIGURAL. 

si el nillo logra. establecer las subcolecciones, se lo ubicar.i en el 
tercer subestadio del estad.to NO PIGURAL, (s.t811Jpre y cuando 
posteriormente puedll volver a lll colecc.tón general y/o viceversa y 
adem4s, no logra la inclusión). 

Puede ocurrir que al nin.o parta de pequeñas colecciones formadas con base 
en un solo criterio y luego las reuna para .formar colecciones m4a 
abarcativns, que subdivida a su vez en subcolecciones; o b.ten, que 
comience con colecc.tones mayores a las que luego subdiv:l.de (en .forma 
espont4nea o sugerida}. Bn estos casos el niño ser4 ubicado en el ~ 
subestadio del estadio NO FIGURAL. 

si el nillo clasifica de acuerdo al tercer subestadio del estad.to NO 
FIGURAL, se indaga si accede a la INCLUSION DB CLAS:S, es decir, si se 
encuentra en el estadio OPERATORIO. 

TERCER ESTADIO: CLASIPICACION OPERATORIA 

Para verificar si el nii'Jo se encuentra en este estadio, es de suma 
.importancia TRABAJAR CON UNO DE LOS CONJUN'l'OS YA BS'I'ABLBCIDOS .POR EL NIÑO 
EN BL TERCER SUBESTADIO DEL ESTADIO NO FIGURAL • 

Para esta indagación es conveniente que una de las subclases sea mayor 
que la otra¡ por ejemplo 4 y 3 elementos respect.1.vamente. 

consigna: 

"¿ QUá hay mlis., •• • o ••• , •• • 1 11 

Ejemplo: (arbitrario} 
11 ¿ Quá jay mlls, cuadrados verdes o cuadrados 1" (Bsta. .formulación en el 
caso de 4 cuadrados verdes y 3 de cualquier color) • 

se le pedirli al n.tno que justifique 
IMPRESCINDIBLE J: 

respuesta, (ESTO ES 

"¿ Por quá dices que son mlis los ••••• , 1, o, /. Por quá son mlls 
los •••••• 1, o,"¿ Por quá piensas que son iguales 1", (depend.tendo del 
caso). 

una vez obtenida. la justificación por parta del niiio, se interroga 
invirtiendo el orden de la pregunta anterior: 

"l. Qu4 hay milis.,, •••••• o ••• , •••••• 1 

Ejemplo (arbitrario) 

"l. Qu4 hay mlis, cuadrlldos o cuadrados verdes 1" 

NUevamente se le pedirA al n.1.iio que justi:tique su respuesta. S.1. el ni/lo 
logra la inclusión de clases se encuentra en el PERIODO OPBRATORIO¡ en 
caao contrar:l.o, el ni/Jo se encuentra. en el tercer subasta.dio del estadio 
NO PIGURAL. 

185 



NOTA IMPORTANTE i 

Las construcc.i.ones que real.tea el ni/fo y su justiLicaci6n verbal, as.! 
como las preguntas del apl..1.cador, deben ser cons.tgnadas en al protocolo 
lo mAs f.telmente posible. 

SERIACION. -

Para la evaluación de eat:e aspecto, se hacia la presentación de 10 
palitos de madera en tamaños progras.tvos. La tarea a ejecutar por al ni/fo 
.tue la conLormaci6n completa y ordenada de la ser.te, ya fuera por 
comparac.t6n directa (man.i.pu1.ac.t6n de todos los palitos a disposic.t6n), o 
bien por comparación det:rAs de una "pantallD." creada art.J.f.J.cialmento por 
al apl.J.cador. 

Los materiales utilizados en esta .tase consistieron en 10 regletas 
(o varillas) de madera que .f'luct:Llan entra ellas en l cm. de longitud, (la 
m.fs peque/la m.tde ocho cms. J • 

ADMINISTRACION 

El apl.icador le entrega al ni/fo las regletas y lo interroga: 
"¿ QU.f tenemos aqu.! ?• 
Esta pregunta pannite conocer como denomina al n.tño a las regletas. 

cons.tgna: 

"Con estas regletas (o como las denom.tne al n.tl'JoJ vas a hacer una .t.tla de 
la mis ch.tea a la mis grande": 

Ot:ra aons.tgna pos.tble, en caso da qua el nil'Jo no comprenda la anterior 
as: 

•ordena de las m.fs chica a la mis granda estas regletas ••• " 

NOTA: 
sis al n.tno no entienda las cons.tgnas y coloca las regletas, por ejemplo 
en Lorma l.tneal, f ) , filntonces se le darA un modelo 
ser.tanda J 6 4 elemenEos;erqüe-iñiiiia14tamente se dasbaratarA para qua 
al niffo prosiga sus construcciones. 

Cons.tgna: 
"F.!jate b.ten, vas a acomodar 7'0DAS las regletas, de la mAs ch.tea a las 
mAs grande" 

NOTA: 
Esta cons.tgna puada util.tzarse tamb.t4n cuando el nino princ.tpia con 
parejas, tr.!os o series alternadas. 
Si al nJ.no no logra con.f'omar una serie Llnica, o la construye 
arbitraria.mente, se proceda a la sigu.tenta Zorma: 

consigna.: 

"Dime ••••••• ¿ cuAl es la mAs chi.ca •••••••• " 

s.t el ni.no no logra dar la mAs ch.tea, el aplJ.cador la separarA y dirA1 

"Ahora sigue acomodando las demAs, de la mAs chica a la mAs grande ••• ••" 
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SJ. el nJ.Jfo no logra construir una serie completa, aunqua sea díscontinua, 
se suspende la toma y se le ubíca en el priemr estadio (FRACASO) .2 

Si el nillo logra conformar la serie completa, pero sin el ordenam.tento 
seriado, se le interroga •••••• 

consigna: 
"F..!jate bien,., •• ¿ BstAn bien ordenadas de la m.ts chica a la m.ts grande 
¿• 

Si el nillo responde que s!, se le ubicarA en el pr.úner estadio (FRACASO). 

Si el nillo niega que están bien ordenadas, se le interroga • •• 

consJ.gna: 

" ¿ Las puedes ordenar do la más chica a la más grande ••• 'l" 

Si el nillo la logra, se le ubíca en el segundo estadio (ENSAYO Y BRROR), 

cuando el nillo principia realizando la serie por BNSAYO Y BRROR 1 es 
dec.tr, logra construír la ser.te en base a "tanteos", deepulfs de dos o 
tres .intentos", se procede a vsríficar si el n.tno et'sctivamente se 
encuentra en el segundo estadio (ENSAYO Y ERROR), o bien se encuentra en 
el estadio OPERATORIO. Para esta verificación se utilizar& la "Pantalla• 
(l.as mismas hojas del protocolo pueden cumpl.ir esta .funcí6n). 

Para realizar este procedim.1.ento se desbarata la canstrucc.1.6n anter.ior 
del nino, se le dan las regletas en la mano y se le dice: 

consigna: 

"Ahora voy a hacer la fila detr.ts de esta pantalla (el n.tno observa la 
ej ecuci6n del aplica dar) y tu me vas a ir dando una por una las regletas, 
de la m4s chicl! a la mAs grande". 

Si el nii'!o .fracasa, despulls de que haya entregado 4 6 5 elementos, se 
quita la pantalla y se le interroga • ••••••• 

"F!jate bien, • , • ¿ E'st.tn bien acomodadas de la m.ts chica a la mds grande 
?" 

SJ. el nino afirma que est.tn bien ordenadas, se le da una segunda 
oportunidad: 

En el caso de que el ni/lo logre realizar la serie detrAs de la pantalla 
sJ.n error, se le ubica en sl tercer estadio: OPBRAXORIO, Si fracaaa 
(aunque solo sea por uno o dos elementos), se le ubicar& en el segundo 
ostadío (BNSAYO Y BRROR) • 

. NOTA: 

2 En aquellos casos en que el nifto fracase en la serie es necesario distinguir qu6 tipo de construcción ha 
=!izado ya que las mismas se pueden incluir en alguno de los tres niveles propuestos. 
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s.1. el n1no logra la serJ.a trAs la pantalla, en la primera o ssgunda 
oprtun.1.dad, se le ub.1.ca en el tercer estad.to (OPBRA'1.'0RIO). 

CONSERVACION • -

cons1st.1.6 en la presentación de hileras .formadas con .f.1.chas de 
pl.!st.1co (.1nic.1.almente se presentan 7) misma que fue var.1.ando con.forme la 
ejecucJ.ón del nino. Por ejemplo (3), (5), (7), (8), ••• con.forme •igualara 
las hl.leras término a tém:tno•. La tarea a efectuar por el nJ.JSo .fue§ 
entonces la realizac.1.6n de correspondencl.as término a término y 
just.1..ticar durante las trans.formac.!ones de estrechamiento y 
dl.stancJ.amJ.ento, por qué las h.!leras •siguen ten.!endo o no'" la m.1.sma 
cantidad de fichas. 

Los materiales ut:J.l.!zados en esta .fase consJ.stieron en: 

- 30 .ti.chas redondas de pl.fstico duro (15 de un colors y 15 de otro) 
2 bolsas de pl.fstico transparente (para la plicación cada una 

contendrA 15 fichas del mismo color) 

AOMINISTRACION i 

se le presentan al nii'Jo las dos bols.!tas con las fichas y se le pide que 
escoja una de ellas. A continuación el aplicador hace una hilera con 7 
fichas, separadas unos dos o tres cms. una de otra y le solicita al ni/Jo 
que construya una con igual cantidad de .fichas. 

consigna: 

"F.!jate lo que voy a hacer ••• • o O O O o O o ••••••• 
Ahora ttl vas a poner como yo, usa las f.1.chas de tu bolsita para que haya 
igual de .fichas, ni m.fs ni menos". 

A partir de la construcción inicial del nino, es posible ya dirigir el 
interrogatorio a .fin de establecer el estadio en que se encuentra. 

PRIMER ESTADIOi NO CONSERVACION FRANCA 

Por lo general dl n.Lño emplea m.!s .fichas que las del modelo, lis 
caracter!stica principal da su ejecución es que no respeta .fronteras. 

A partir de la construcci6n in.1.cial entonces se interroga •••• 

consigna: 

.. ¿ Hay igual de .fichas aqu! (se senala), que aqu.1. (se senala), o en una 
ha.y m.ts y en la otra menos ? 

cualquior.t que .fUe8a la respuesta del n.1.no se le pide la justificación: 

•¿ En qué te .fijaste ••• ? 

Si el ni.no responda que no es igual, se interroga ••• "¿ Cómo har.!amos 
parar tener igual de .fichas • • • ? 

PUEDE SUCBDBR AOUI orm l 
A• Bl nino las coloque 'I'BRHINO A 'I'BR.HINO, entonces se interroga ••• 
•.Y ahora, ¿ Hay igual, o en una hay m.ts y en la otra menos ?. 
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SJ. responde at'J.rmat.!va.mente, se procede a la pr.!mera tranat'ormacidn. 

Consigna: 

"F.!jate lo que voy a hacer ••• (el aplicador estrecha la diet:anc.1a entre 
sus t'.1chas)... ¿ Y ahora, hay .igual de fJ.chas o en uns hay mAs y en la 
otra menos ? 

Los ni/Jos que se encuentran en este estadio afirman que no hay J.gual y 
ante sl cuest.!ona.m.Lento: 

"¿ Cómo har.!amos para tener igual ? " 

Pueden agregar o quitar fichas, para J.gualar l.as fronteras (NO 
CONSBR.VACION FRANCA) 

B) Bl niño que no logre col.ocarl.as inicialmente T4nn.Lno a T6rmino (7 y 7 
fichas), entonces el aplicador provoca la correspondsnci1t comenzando con 
tres fichas, luego con 5 f.1chas y luego con 7 fichas (se daba desbaratar 
la sjecuc.!ón antes de proseguir con la aiguiente). 

consigna: 

"Ahora tll las vas a poner como yo, que haya igual de fichas" 

Luego que el niffo .!ntonto la correspondencJ.a con J fichas, se prosJ.gue 
con 5 (siempre dssbarabtando la anter.!or), si el n.!flo no logra hacerlo 
(con J y 5 fichas), la prueba se descont.!nlla (NO CDNSERVACION FRANCA). 

Si el ni/fo logra hacerlo con J, 5 y 7 fichas, se procede a las 
trans:tormac.tones. si durante t§stas agrega o quita fichas se encuentra en 
al primer estadio: NO CONSBRVAC:tON FRANCA. si el ni/fo af.tma que s.! hay 
igual (Y no es as.!) se efectlla el mismo procedimiento que para el caso 
(B) • 

SEGUNDO ES'l'ADI01 NO CONSERVACIO?J TEruUl10 A 'l'ER.HlNO 

Pueds suceder que desde el princip.!o (esto no necesarimsnts ocurre), el 
nino construya una hilera támino a tdrmino, colocando 7 :fJ.c/1as una 
en.frente de la otra; o que las hilaras se encuentren en esas condiciones 
porque el aplicador ha provocado al tdrmino a tdrm.tno; en ambos casos se 
proceda a realizar las transformaciones. 

consigna: 

"P1jats lo que voy a hacer ••. (estrocht:t) •••• ¿ Y ahora, hay igual o en 
una hay m.ts y en otra menos ? 

Bn esta estad.to el nJ.no no ent.!ende que luego de la transtomacJ.6n ya no 
hay igual de fJ.chas, se le pJ.de la jhusti:tJ.caci6n y luego se le 
interroga ••• 

I ¿ cómo hartamos para tener J.gual ? " 

Si efectlla el tdrmino a témino se pasa a la segunda transformación 
(distancJ.MtJ.ento). 
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X.os n.!nos en este estad.to puedan acort•r y alarg•r un• d• l•a h.tlera,, e 
.!gualar fronteras. 

Se le pregunta igual: "¿ r ahora sJ.guen s1.endo laa aúsmas tichas o en una 
hay mAs y en otra menos ¿ •. 

Si responde que en una hay mAs, se le p1.de justifi.caci.ón y se pasa a: 

"¿ Cómo har:!amos para tener los mismos aqu.! (X) y acA (O) ?" 

SJ. se verJ.fic:a que despuds de las transformaci.ones el ni.no responde 
sistemiticamente en la forma antes indicada, el ni/Jo ss encuentra en el 
segundo estadi.o NO CONSERVACION 'l'ERHINO A 'l'BRHINO. 

NO'l'A: 
zn caso:J ordinarios en la toma de esta prueba el aplicador realiza dos 
transformaciones, en casos especiales puede proponer tres o mis. 

una tercera transtormaci6n podr1.a ser la siguiente: 

xxxxxxx 
ººººº 00 

"¿ Y as1. tenemos igual o aqu/U (O) hay mAs y aqu1. (X) hay menos ?" 

Respuesta: (Ejemplo) 

Aqu1. (O) hay m.ts. 

"l Y si le pongo una más (X) ?": 

xxxxxxxx 
o 0000 00 

"¿ Cómo tenemos ?" 

Respuesta: 

Igual. 

Una cuarta puede ser, espaciar una frontera (7 y 7) y luego qu.1tar una (6 
y 7) con las mismas fronteras. 

Bstas transformaciones por ser mAs sut.1les, si se aplJ.can deberAn 
efectuarse como tercera y la cuarta. Bsto es, despuds de haber propuesto 
las dos transformAc.1ones dascritas anterío.nnsnt•. 

NO'l'A IHPOR'l'AN'TB: 

B'l hacho de que el niño cuente: 

xxxxxxx 
ººººº 00 

"Son siete y si.eta", no se dsber.t tomar como un nJ.lfo con conservación 
todav.!a, porque hay n.tnos que hacen lo antsr.1or, pero en alguna 
transfo.nnacíón d.l.csn: 

xxxxxxx 
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ººººººº 
.Respuesta: 
'"Son siete y siete, pero aqu.! (O) hay mAis que ac.f (X). 

Esto es, saben contar pero no tienen la conservac.16n da la cantidad 
todav.!a. 

TERCER ESTADIOS CONSERVACION OPERATORIA 

Bn este caso el niflo, efectuando y just.1.f.icando la conservación, hace una 
cosntrucci6n con 7 .fichas, ya sea que las coloque tdrmino a tármlno, o 
b.!an sin importarlo si cubre o no las fronteras,- durante las 
transformaciones asegura qua hay igual da tichas en las dos hileras 
(independientemente de sus posiciones en el aspac.!o) ya que como es 
LOGICO, no se quitó ni as agreg6 nada (ninguna). 

Para ver.!ficar si el n!/lo se encuentra en este tercer estadio se pueda 
proceder a una con trasugesti6n. 

Ejemplo (Arb!trarioJ 

A. 000000 

S. X X X X X X X 

o 

cons.!gna: l ¿ Y ahora, seguimos teniendo igual de fichas o en una hay milis 
y en la otra menos ?'" 

Luego de la respuesta se solicita la just.!ticac.!6n •••• 

"¿ cdmo lo sabes ? .. 

si el nino responde que hav igual (y de la misma forma rsspondi6 en las 
dos transformaciones anteriores), se le aplica la contrasugaati6n: 

consigna: 

"¿ .Sabes por qué te pregunto ? ••• • Porque un ni.fio que vino ayer me dijo 
que no había iguaJ.. • • • • Tll ¿ qu6 croas ? 

Bl ni/20 que B9 encuentra an el eatadio op9ratorio seguirAi 11:tirmando la 
igualdad. 
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PROTOCOLO 

J>J:ucc:roa ODBRAL DB BDOCACIO• B9PSCIAL 

" PRUBBA NOllTmUl&I " 
(PARA GRUPOS IllTBGRJJX>S) 

Fecha de nacimiento, _______ Pecha de tom"'------

Eacuelar Turno: ___ Grado: __ Grupoi __ _ 

Sectori ___________ Aplicadori ______ _ 

rOCION ELEMENTAL 
DBL NUMERO NATURAL 

a. claaificaci6n 
L6gica 

b. seriaci6n 

e. conaarvaci6o da 
la cantidad Diac. 

PERPIL BAJO 

a a• 

PBRPIL 

A 

a" bl b2 b3 

al a2 a3 b 

al a2 b 

GRUPO INTEGRADO PERFIL ALTO 
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CLAsIFICACION 

APLICADOR NIÑO 

Consigna: ___ _ 

construcc1.ón J.n1.cJ.al •• ••••••••• 

InterrogatorJ.o Just1.f1.c11.cJ.6n verbal 

.r.v. ________ _ 

rnc., _________ _ J.V. ________ _ 

Int·----------
J.v. ________ _ 
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Int· •. _ _.;. __ _,._;.;_ ___ _ 

Int. _________ _ 

Obaervacionaa 1 

a 

!'IGURAL a• 

ª .. 

SERI'.ACIOH 

APLICADOR 

con•igna: _____ _ 

NO !'IGURAL 

Requ.1er• modelos 1 SJ. No 

J.V··--------~ 

.r.v •. ______ _;_ __ 

194 

bl b2 bl 

OPERATORIO 

HIÑO 



construccidn inJ.cial • •••••.•••• 

Interrogatorio Just:i:fícaoidn verbal 

Int. _________ _ J,V. ________ _ 

Int:·----------
J.V. ________ _ 

Pantalla NR 1 t Si No J.v. ________ _ 

Pantalla ND 21 si No 

•1 

FRACASO •2 

03 

ENSAYO Y ERROR OPEJ\A'l'ORIO 

CONSERVAcroN 

APLICADOR NIÑO 

consigna: ___ _ 
A.X X X X X X X 

Const:rucc.16n .1n.1cial •• ••••••••. 

Interrogatorio JUsti:ficaci6n verbal 

195 



correspondenc:.1.11. provoc:11d11 

Int·----------

Primera 'l'ranstormar::.t.6n • •••• 

Int. _________ _ 

"l. c6mo har.famos parar tener 
.t.gual. en cantidad ? " 

Int. _________ _ 

Segunda 'l'ranatormac:!6n • •••• 

Int. _________ _ 

"l. cdmo har.famos parar tener 
1gual en cantid•d 1" 

Int·----------

Tercera Transtormac1dn • •••• 
(Opc!onal¡ 

A. X X X 

A. X X X.X X 

A. x "x x·_ X x · x x 

A. X X X X X X X 

N. O O O O O O O 

J:V: ________ _ 

A. X X X X X X X 
N. O O O O O O O 

J:V: ________ _ 

A. X X X X X X X 

N. O O O O O O O 

J:V: ________ _ 

A. X X X X X X X 
N. O O O O O O O 

J:V: ________ _ 

A. 

N. 
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"1. c6mo har.!amos parar tener A. 
igual en cant.J..dad ?" N. 

Int. J:V:._·---------

NO CONS. FRANCA 
al 
NO CONSo T. A i'. 
a2 

CONSBRVACION 

observaciones Ganara.les: _______________ _ 
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HIVBLBS CORRll8POSDIBll'rB8 D CALIPICACI08 

DB LA PRUEBA HO!!ITBRAB1' 

PREOPERATORIO 

FIGURAL 

e a) objetos 
L complejos 
A 
s 
r 
p 
r 
e 
A 

a•) Objetos 
colectivos, no 
completa loa grupos 

NOCION ELEMENTAL DE NUMERO 

PREOPERATORIO OPERATORIO 

NO FIGURAL OPERATORIO 

bl) H4.ximaa semejanzas c)Inclueidn 
ea fija en un oolo de clase a 

a.tributo subclase y 
viceversa 

b2) Maneja subclase con 
dos caracter!sticas 

e a• 1 ) Alineamientos, bJ) Relación de semejanzas 
I semejanzas uno a. uno y diferencias 
o .. 

ERROR ENSAYO Y ERROR 

s 
B 
R 
r 
A 

al) cuando hace 
alineamientos 

e a2) No respeta la 
I base, los coloca 
O en grupos de 2 y l .. 

a3) La base es arriba, 
serie de 4 6 5 regletas 

b) cuando loa va 
comparando uno a 
uno pero no logra 
acomodarlos bien 
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OPERATORIO 

e) cuando 
tiene un 
sistema para 
acomodarlos 

bien y logra 
hacer la 
pantalla 



e 
o 
H 
s 

" R 
V 
A 
e 
I 
o 
H 

NO CONSERVACION NO CONSERVACION OPERATORIO 
FRANCA TERMINO A TERMINO 

al) No hay conser­
vación franca 

b) Acepta la corres­
pondencia inicial 

pero afirma desigual­
dad en la transforma-

a2) No hay correlación 
tdrm.ino a tdrmino, no 

ajusta fronteras 
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c} cuando la 
reversibili­
dad no toca 
las fichas. 



ANEXO 5 

EJEMPLOS DE JUEGOS COLECTIVOS DE C. KAMll PARA 

EL APRENDIZAJE DE LAS MATEMATICAS 

Loe juegos sugeridos por c. Kamii (1985), se agrupan en cinco 

categor1aa: 

I. Juegos populares en el j ard!n de infancia 

II. Adición 

III. Partición de conjuntos 

IV. sustracción 

V. comparación de m.\meros 

11. continuación ::io doacriten: 

I. JUBGOS POPULAJUrS U' BL JARDill DS: IHFA!ICIA.-

JUEGOS DB CARTAS 

A) GUERRA 

se repartan un total de cincuenta y dos cartas entre dos jugadores. 

sin mirara las cartas, cada jugador pone un montón boca abajo frente a 

a1. Entonces, simultáneamente loa dos jugadores levantan la carta 
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superior de sus respectivos montones. La peraona que levanta la cara 

mayor se queda con las doa. si se da un empate, la situación se 

llama"Guerra". En esta situación, cada jugador sitlla la siguiente carta, 

boca abajo, sobre la causa del empate. A continuación cada ju9ador 

levanta otra carta del montón y la eitlla encima de la anterior. La 

persona que levanta la carta mayor queda con las seis cartas, Gana el 

jugador que al final tiene m!s cartas. 

cuando loa nin.os juegan a la guerra juzgan cuál de dos m1meros es 

el mayor. Aunque los juicios pueden ser perceptivos cuando los ndmeros 

son muy diferentes (2 y 9 por ejemplo}, las diferencias pequeñas entre 

dos nllmeros grandes { B y 9 por ejemplo), no pueden ser juzgadas 

perceptivamente. 

En el juego de la Guerra, cada carta representa el mllmero indicado 

por los imbolos y los signos. Sin embargo, al final del juego, cuando los 

niftos tratan de determinar al ganador, las cartas se convierten en 

objetos que se han de contar. En este juego, solo se involucra la 

comparación de dos n1lmeros. 

bJ IA PESCARI 

si participan dos jugadores se dan siete cartas a cada uno. Si son 

tres o cuatro, cada uno recibe cinco cartas. E:l 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 puede, con las cartas que 
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tiene en la mano y laa pone frente a" e1 boca arriba. si el nifto tiene 

tres cartas con el mismo nllmero solo puede hacer una pareja, qusdtndose 

con el restante en la mano. Inicia el jugador que ha repartido las 

cartas pidiendo a alguien una carta para completar una pareja. cada 

jugador puede continuar pidiendo cartas cuando eea su turno, e !empre y 

cuando le queda al manos una carta con la que hacer pareja. E:l juego 

contin1la haeta gua todas las cartas hayan sido aparejadas. 

jugador que haya reunido más parejas. 

Gana el 

El juego "IA pescarl" contribuye más al desarrollo del pensamiento 

lógico que de la aritmt1tica. Por ejemplo, si una persona busca un 5 y no 

lo obtiene, es muy probable que alguien m4s lo tenga. si nadie ha 

descartado una paroja de cincos, la probabilidad de gua la persona tenga 

un cinco es toda.v!a mayor. 

II. ADZCIO!l 

DOS SUMANDOS HASTA 4, 6 (CON DADOS) Y DBSPUBS lD 

A) DOBLE GUERRA 

La •ooble Guerra" es una modificación de la "Guerra• en la que 

juegan dos niftoe. se usan treinta y dos cartas: del 1 al 4 de cada palo 

de un total de dos barajas (con lo que hay a cartas del ndmero uno, del 
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dos, del trae y del cuatro). Se repartan todas laa cartae, boca abajo 

haciendo que cada jugador tenga dos montones. Sin mirar laa cartas cada 

jugador pone boca arriba, simultáneamente las cartas superiores de cada 

montón. La persona cuyo total (de loa dos montones) sea superior se queda 

con las cuatro cartas. Gana el jugador que tenqa mas cartas al final. 

Si hay un empate, cada jugador toma la carta superior de cada uno 

da sus montones y la pone boca abajo, encima da la.a cartas que han 

producido el empate. A continuación cada jugador levanta una tercera 

carta de cada montón y la pone boca arriba, encima da las anteriores. El 

jugador cuyo total sea ahora superior se queda con las doce cartas. 

La "Doble Guerra" es un juego que presenta sumandos no superiores a 

cuatro. {Otra manera de conseguir sumandos superiores es usar dos dados 

con 1, 2, 2, J, 3, y 4 puntos en cada una de las seis caras 

respectivamente). 

Cuando el juego se hace demasiado fácil con ndmaros superiores a 

cuatro, el maestro puede introducir loe cinco. Tambián se puede reducir 

el n11mero total de cartas se el juego se hace dem.uiado largo. 

B) CINCUENTA FICHAS 

Cada jugador u1u1 uno de los ocho tableros divididos en cincuenta 

casillas cuadradas (cinco filas por diez columnas) de unos 3 cm. de lado. 

Por turno cada jugador tira dos dados, ~ los dos nQmaros y coloca 

otras tantas fichas en su tablero. Gana el primero que llenl1 ::a tablero. 
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En el juego de la "Cincuenta ficha•"' pueden participar nif\os de 

cuatro an.oe con un dado y con tablero de solo dos caaillaa. En otra 

palabras, en este juego pueda haber entre doce y cincuenta casillas. 

C} EL SALTARIN 

Ea un juego hecho a mano con una serie de casillas a lo largo de 

las cuales se muevan las fichas de los jugadores. se uaa.n doa dados y una 

ficha para ca.da jugador (máximo cuat.ro jugadores). Por turnos, cada 

jugador tira los dados, suma loa dos na.meros obtenidos y avanza su ficha 

tantas casillas como indique la !UW§• Gana al jugador que llega antes a 

la casilla final. 

O) BENJI 

El tablero, que eolia ser comercial tiene una serie de caailla.a en 

circulo con la mayoria de ellas numeradas del 1 al 63. se usan los dados 

y un pedn pua cada jugador (m6.ximo seis jugadores). Por turno, cada 

jugador tira loa dados, suma loa dos ndmeroa obtenidos y avanza au ficha 

tantas ca.silla.a como indique la~. Si va a parar a una casilla con un 

dibujo, toma una ta.rjota del montón y sigue Las instrucciones que figuran 

en ella (como ejemplos da estaa instrucciones tenemoai "adelanta tres 

casillas", "'vuelve atr4a cinco caaillae .. , "'pierde un turno", "'Vate a. la 
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casilla 59", etc. ) • Gana al jugador cuyo peón llega antaa a la casilla 

final. 

Banjl es uno da los juegos m4s populares entre loa niftoe, 

probablemente a causa da que las tarjetas con instrucciones los ofrecen 

muchas cosas interesante que hacer. Algunas casillas solo tienen im4genea 

y loe niftos han de inferir loe lugares de las casillas, por ejemplo "16, 

17' , 20, 21". 

E) DINOSAURIOS 

El tablero hecho a mano tiene una serie de casillas en espiral 

numeradas del l al 60. se usa el dado de bloques y cada jugador {hasta 

cuatro) tiene una ficha. Los bloquea usan cinco como unidad intermedia de 

orden superior. Kamii { 1985) deseaba que los nif'loe pensaran en los 

nümeros 6, 7, a, 9, y 10 como 5+1, 5+2, 5+3, 5+4 y 5+5 al sumarestos 

nümeros mayores que cinco. Al jugar con este dado se pensaba que loa 

nin.os llegar!an a pensar instant4neamenta en "6" al ver un bloque y un 

"l", en "7" al ver un bloque y un "2", etc. 

F) X Y Z 

El nombre da aeta juego quiere decir que su contenido puede ser 

cualquier coa a que atraiga a loe niftos. se usa un tablero hecho a mano• 

Los nt1.meroe empiezan por el 1 da la parte 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 debe moverla de dercha a izquierda en la primera linea, de 

derecha a izquierda en la segunda, de izquierda a dercha en la tercera, 

etc. Cada jugador (máximo 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, l, 4 

6 S en cada una de sus caras. Por turnos cada jugador tira loa dos dados, 

!!!:!!l! las dos cantidades y avanza el corrrespondiente nllmero da casillas. 

si va a parar a una casilla con un dibujo, coge una tarjeta del montón y 

aiqua las instrucciones escritas en ellas (estas tarjetas son similares a 

lao de Benji y Dinosaurios), Gana el jugador cuya ficha llega ante& a la 

casilla final. 

HUCHOS HUMEROS 

G) CONCENTRACION CON CARTAS DE BUKLEBERRY BOUND (*) 

r..a baraja consta de las siguientes treinta y cuatro carta.si 

ocho cartas con valor de 1 punto {dos grupoe diferentes) 

ocho cartas con valor de 2 puntos (dos grupos diferentes) 

Ocho cartas con valor de 3puntoa (dos grupos diferentes) 

cuatro cartas con valor de 4 puntos 

cuatro cartas con valor de S 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 lae cartas en filas, boca abajo. Por 

turnos, levantan doe cartas tratando de formar parejaa. si un jugador 

tiene áxito y levanta una pareja, se la queda y puede continuar jugando. 

si falla, debe volver a poner las dos cartas boca abajo donde eataban y 

ceder el turno a la persona de au izquierda. El ganador puede 

determinarse de dos manerast (1) decidiendo quien ha hecho más paerjaa, o 

{ 2) viendo quien fil!m!. más puntos en total. 

En esta concentración con cartas hay lugar para loe dos tipos de 

~ al empezar la aritmática. Es conveniente animar a loe ninos a sumar 

muchos nümeroa si as! lo desean. Encontrarán maneras de hacerlas si el 

deseo surge de ellos. 

H) QUITA Y PON 

E e te juego comercial es para 2, 3 6 4 jugadores. se usan sesenta y 

dos fichas amarillas, veintidós rojas y veintidós 

azules con los valorea respectivos de l, 2, y 10 puntos, junto con una 

pirinola y una copa que sirve como bote. Para empezar, cada jugador toma 

diez fichas amarillas, cinco rojas y dos azulea (haciendo un total de 40 

puntos) y pone tres puntos en el bote. Por turnos, cada jugador hace 

girar la pirinola y cuando data se detiene, sigue las instrucciones que 

aparecen en la cara superior. Si por ejemplo, la cara dice "toma dos", el 

jugador toma del bote fichas por valor de dos puntos. si sale '"pon tres" 
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pone f~cha.a suyas equivalentes a este valor en al bote. Gana el primer 

jugador que llega a tener sesenta puntos. 

El juego de Quita y pon ofrece muchas posibilidades para muchos 

tipos de pensamiento. una qua pueda observarse inmediatamente es la que 

se refiere a la manera de hacer tres puntos. Por ejemplo, cuando un 

jugador coloca una ficha roja y otra amarilla en el bote, a veces hay 

otro que lo corrige; "No, debes poner tres fichas amarillas•. 

Finalmente, loe niftos deban contar sus totales para saber cuánto 

han ganado. 

La pirinola puede presentar los siquientes mlmeros pequeftos: 

PON 1 TOMA! 

PON 2 TOMA 2 

PON 3 TOMA 3 

PON 5 TOMA TODO 

El maestro puede cambiarlos del mismo modo que el valor de las 

fichas. 

III o PAR.'rICIOR DB COBJUlllTOS 

A) PIGGY BANK (LA ALCANC:tA) 

La baraja comercial consta de las siguientes trointa cartas, que 

tienen im.!lganea da monedas. 

Siete cartas que muestran l centavo 
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Siete cartas que muestran 2 centavos 

siete cartae que muestran 3 centavos 

siete cartas que muestran 4 centavos 

Siete cartas que mueetran 5 centavos 

Dos cartae que muestran 5 centavos 

Dos cartas que muestran l niquel (moneda de cinco ctvoa) 

Loa jugadores ponen monedas en la alcanc!a, pero solo de cinco en 

cinco centavos. Se reparten todae las cartas. Cada jugador pone todas sus 

cartae en un montón frente a a!, boca abajo. cuando le toca jugar, 

levanta la carta superior y la muestra. Si son cinco centavos . o un 

n!qual, puede ponerla en su alcanc!a. Si es cualquier otro nllmero, debe 

descartar la carta en medio de la mesa, boca arriba. El siguiente jugador 

que levanta una carta que no es de cinco centavos o un niquel, puede 

mirar entre lae cartae descartadas para ver si hay alguna que sumada a la 

suya, dé un total de cinco centavoe, (si, por ejemplo, tiene un 3 y 

encuntra un 2, puede tomar el 2 y depositar 5 centavos en su alcanc!a) • 

Gana el jugador que haya ahorrado m4a dinero. 

Este juego implica la partición de un conjunto de 5. Para loe nift.os 

pequet\os es mejor usar 1aa cartas de 1 a 4 centavos. La norma del juego 

que dice hallar una o dos cartas que sumen un total de 5 puede 

i:simplfica.rao a ha11ar doa ca..rtaa qua hagan un total da 5. Las \lnicaa 

combinaciones poaiblea en este juego son 4+1 y 3+2. 

Las cartas pueden elaborarse en cae con c!rculoe autoahesivoe que 

pueden comprarse en papeler!ae, con im4genes de monedas. Tambi6n pueden 
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ponerse cifras en las cartas, que podr6n usarse una vez el curso astd m'a 

adelantado. 

B) DESTAPAR 

Se trata da un juego hocho a mano que se juega con un tablero. se 

usan dos dados numerados del l al 5 y 20 fichas de póker. Loa n\lmeroa del 

tablero son los que resultan de sumar las cifras anteriores tantas veces 

como se desee. El juego empieza con todos los ntlmoros tapados con las 

fichas. Los jugadores se sientan uno frente a otro y se turnan para echar 

loa dados. Cada jugador determina la fil!m! de los dos n11meros que hayan 

salido y destapa el nllmero correspondiente de su lado del tablero. Gana 

el primer jugador que destapa todos loe nümeros de su lado. 

C) PUNTA 

En este juego de cartar hecho a mano particpan de dos a seis 

jugadores. La baraja consta da sesenta cartas, numeradas de 1 al 6 (diez 

de cada una) • Al empezar al juego se reparten todas las cartas. Tambián 

se usa un grupo de cartas de bloques. Estas cartas se ponen boca abajo 

formando una pila en medio de la zona da juego. 

un jugador destapa la carta superior da 14 pila. Entonces los 

jugadores miran sus cartas tratando da hacer al m!ximo da ellas para 

hacer al total indicado por la carta de bloquea. Por ejemplo, un 9 (en la 
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carta de bloquea) puede hacerse con 6+2+1, 6+3, 5+4, 1+1+1+2+4, etc. Las 

cartas de bloquea usadas en este juego animan a loa nif\os a pensar en 

nQmeros grandes, como en 7 en tdrm.inos de 5+2 y como en 12 en tdrminoa de 

10+2. El uso de un bloque corto ) 5 cm.) y uno largo ( 10 cm.) refuerza el 

agrupamiento mental que se da de 

manera natural cuando los niños 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 manipulación de 

ndmeros con una riqueza de formas. Por ejemplo, 12 puede hacerse con 6+6, 

que puede descomponerse en ( 3+3) + ( 3+3); ( 4+2) + ( 4+2) ó ( 5+1) + ( 5+1) • 

También puede hacerse con tres •cuatros. 

IV• SUSTRACCIOH 

· Kamii explica que la sustracción no ea un objetivo adecuado para 

los nin.os de primer nivel o curso, excepto en la medida en que se haga 

referencia a situaciones o problemas cotidianos. 

AJ LOTO DE SUSTRACCION 

El cartón de cada jugador es diferente y contieno nllmoroo como o, 

. 1, 1, 3, 4, 6, 7, y 9. El encargado de contar loa nt1meroa: tiene un mazo 

de tarjetas con un problema de sustracción en cada una. A medida que las 

va girnado una por una y lee el problema correspondiente, loa jugadores 
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que tienen la respuesta ponen una ficha sobra al nllmsro. Gana al primero 

que tape todos loa nt1maroa de eu cart6n. 

A continuación aa presentan loa problemas qua surgen en cada. 

tarjeta. Loa fáciles, correspondan a las sumas más f4eilee da recordar. 

DOBLES: 

4 - 2; 6 - 3; 9 - 4; 10 - 5 

=-!..!. 

lD - 1; g -1; e - l; 6 - i; s - i; 4 - i; 3 - i; 2 - i. 

V• COJIPARACIOR DB BUHBR.08 

A) EL NUMERO HAS GRANDE 

En asta juego participan da dos a cuatro niftos. Se usan cincuenta 

cartas numera.das del o al 9 (cinco de cada una). se empieza. al juego con 

todas las cartas dentro de una. ca.ja, boca abajo. ce.di=. jugador retira doa 

cartas y trata. de hacerse el mayor n11mero posible. La persona qua lo 

consigue ea queda con las cuatro carta.a. El juego continlla hasta. qua se 

acaben la.a cartae de la caja. y gana el jugador qua acabe con m4a cartas. 

B) ADIVIllA NI lltJICSllO 
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El juego consiste en que una persona piensa en un nllmero, y el 

reato del grupo trata de adivinarlo. La persona qua tenga el turno, dice 

un n!lmero ante el cual el nifto que pensó al n11mero debe responder "es 

mas" o "eo menos" seg11n corresponda. La persona qua adivine al nllmaro 

correcto es quien gana y ser6. el l!der en la eiquiente ronda. Este juego 

involucra la comparación de varios na.meros, por lo menos dos en cada 

ocasión, (sobre todo con nif1oa más pequeftoa a quienes se lea dificulta 

comparar tres ml.meros) , y puede realizarse de manera oral o bien puede 

utilizar el pizarrón para anotar los na.meros que se vayan aefl.alando. En 

este tUtimo caso, los nif\os pueden decidir el código a utilizar para 

"saf\alar" si un n11mero menor o mayor qua el que se está adivinando. 

Con ello, loa niftos pueden aprender tambián un sistema fonológico que aO.n 

sin ser el convencional, puede ayudarlos a establecer el concepto. 

como puede apreciarse, todos loa juegos antes descritos, pueden ser 

aplicados da manera cotidiana en el salón da clases buscando propiciar de 

manara 10.dica situaciones eepecí.ficas que lleven a los niftos a la 

reflexión y la solución de problemas. Del mismo modo, cabe sen.alar que 

puedan servir como referencia para la elaboración de materiales o juegos 

diferentes que sirvan para lograr el mismo propósito. 
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ANEXO 6 

EXPERIENCIAS DE FORMACION DOCENTE 

DESCRIPCION DE LAS SESIONES DE FORMACION DOCENTE 

DIRIGIDAS A LA PROMOCION DE HABILIDADES AUTORREGULATORIAS 

EN EL AREA DE LAS MATEMA TICAS A NIVEL PREESCOLAR 

como fué descrito en el capitulo IV, tomando en cuenta loa 

objetivos del proyecto, se llevaron a cabo experiencias de forJriación 

docente a las que asistieron las maestras que conformaban el grupo 

experimental. Las sesiones lo general buscaron desarrollar y 

constituirse en un espacio de reflexión y de evaluación de la práctica 

docente aa1 como de la formulación de propuestas que serian videograbadaa 

y retroalimentadas la si quien te sesión. La descripción de las 

experiencias se llevó a cabo a través del registro observacional de las 

sesiones da videograbación del trabajo en el aula y el resumen textual de 

las sesiones de planeación/ discusión grupal. De manera general, se 

abarcaron loe eiquientee aapectoe s 

la SBSION DB PLANBACION / DISCUSION GRUPAL 

"ASPBC'l'OS CONCBP'l'UALES" 
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DESCRJ:PCION. - El objetivo de aeta sesión fu4 proporcionar augarenciaa 

pr.tcticaa a l.ae maestras para al. aprovechamiento da laa actividades 

cotidianaa dentro del aula, que propicien el desarrollo de habilidades de 

solución de problemas matemáticos a nivel preescolar. 

El contenido que fuá revisado en esta primara sesión de trabajo fuá 

la Introducción al Programa en la que se a.bordaron los e iquientea temas s 

+ Pl.anteamiento de objetivos y expectativas respecto al programa 

• opinión personal de las maestras con respecto a la relación entre la 

práctica educativa cotidiana y la enaeftanza de las matemática.o 

• Marco conceptual desde la perspectiva psicogendtica y sociogen4tica. 

Básicamente se abordaron loa eiguuientea aspectos s 

construcción do conocimiento lógico matem.ttico 

Pensamiento del nifio preescolar 

Principios peicopedagógicos derivados de los enfoques paico y 

sociogandtico para el aprendizaje del conocimiento matemático 

Papel del maestro en el proceso de enaenanza aprendizaje 

• Autonom!a intelectual del educando (como meta educativa).­

AUTORREGULACION y AUTONOMIA (Fomentar la solución independiente de 

problemaa} 

Procesos de andamiaje 

Procesos de autorregulación para la solución de problemas 

• Principioa de aprendizaje activos 

a) Participación activa del nifto en el aprendizaje 

b) Tomar en cuenta la perspectiva y lógica del nin.o 
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C} Partir da su nivel de desarrollo 

d) Crear situaciones significativas 

e) Propiciar que el nif\o ae involucre y descubra al conocimiento 

f) No imponer "verdades", aprovechar •errores" y crear •conflicto 

cognoscitivo• 

g) Propiciar ambiente de aceptación - involucrar al nii'io 

h) Promover interacción social 

i) Dar apoyo de acuerdo al nivel de desarrollo / Promover internalización 

y transferencia del control v1a 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 metas del programa educativo deb1an dirigirse a la adaptación del 

nif\o a la escuela y hacia su autoeuficiencia en la solución de problemas. 

con respecto al aprendizaje de las matem,ticaa, aeftaló que lo que 

trabajaba conforme al programa incorporaba estrictamente aprendizaje del 

concepto de mlmero, as1 como aspectos generales de clasificación, 

seriación y conservación. 

Por su parte, la otra maestra de la escuela con curr1culum oficial 

setialó que la meta de cualquier programa dab1a ser la educación integral 

y con respecto al aprendizaje da las matem4ticaa, reconoció que no hay 

. un manejo directo como tema da la solución de problemas matam4ticos, 

porque al programa lo restringa. 
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La experiencia de la primera eeaidn resultó compleja y densa en 

tanto que ae lea proporcionó información muy amplia sobra el marco 

teórico que sustentó la experiencia de formación docente. sin embargo, 

las maestras reconocieron que dicha información, eobre todo la derivada 

del. enfoque peicoganático, les resultaba familiar bajo el argumento da 

que ambos programas z coc y SEP ea auetentan en dicho marco. A pesar da 

ello, tambi'n manifestaron (principalmente la maeatra de la escuela SE:PJ 

que no contaban con loe espacios de capacitación adecuadoo o suficientes 

para entender o poder hacer un mejor manejo del programa de preescolar 

por lo que en ocaciones no pod!an sacar mayor provecho en el trabajo 

directo con los nif'los. 

2G SBSION DB PLANBACION I DISCUSION GRUPAL 

"APROVECHAHIBN'l'O DB LAS ACTIVIDADBS COTIDIANAS• 

DESCRJ:PCION • - El objetivo de esta sesión fUd proprcionar sugareneiaa 

prácticas para conducir a los niftoa a que construyan nociones matem4ticae 

y aprendan a solucionar problemas en eata &rea, mediante la implantación 

alterna de estrategia• tanto generalas como aspac!ficae. Asimismo, 

reiterar la importancia da aplicar loe principios de aprendizaje 

cooperativo y la relación que guardan con loa propóaitoa del programa de 

entrenamiento, para loe cual ea nacaaario qua al trabajo basado an 

actividades da juego colectivo permitan: 
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1. El planteamiento de metas. Bl nifto deba entender el problema que va a 

resolver. 

2. Establecimiento de planea. Antes o durante el juego, para que el niflo 

comience a reflexionar soluciones y pueda llegar a saDer qut1 

operaciones o estrategias son las adecuadas. 

J. Que el niilo ejecute las operaciones de solución. 

4. Que el nin.o compruebe sus razonamientoa. 

S. Que el niño pueda plantearse problem.:is nuevos que determinen la 

transferencia de estas habilidades. 

En esta sesión las maestras informaron de la forma en gua hab!.an 

aprovechado situaciones cotidianas para promover el aprendizaje del 

razonamiento matemAtico y cómo y cuáles principios de aprendizaje activo 

hah!.an aplicado. Los comentarios expresados por las maestras para esta 

sesión fueron los siguientes 1 

+ La maestra de la escuela COC informó haber utilizado el "Juego del 

pez• promoviendo habilidades de conteo en grupo p&qu11ño. Seqün inform6 

la maestra, el 9rupo se mostró interesado en la actividad de juego. La 

experiencia resultó motivante y favoreció 

errores cometidos por los niftos. 

la aceptación de los 

• por su parte, la maestra de la escuela con curr!.culum oficial, informó 

haber realizado un ejercicio con palitos de madera, pidiendo a los 

nin.os que contaran cu4ntoa ninoa y cu.tntaa niftaa hab!an ido ese d!a a 

la escuela, sin embargo ina.nifestó que el 9rupo se moatró inquieto y 
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desordenado por lo qua ya no continuó realizando actividadea 

relacionadas con na.maro. 

ANALISIS.- Con respecto a lo desarrollado en aeta sesión, ca.be set!ialar 

que al menos hasta este momento, la experiencia da formación docente 

babia tenido un mejor efecto sobre la actividad de la maestra coc, aunque 

en ella tanlbidn babia influido la organización del trabajo que sugiere el 

propio coc. La pr4ctica desarrollada por esta maestra resultó m411 

conqruente con lo que se esperaba que la de la otra maestra, ya que la 

actividad que ella desarrolló no significó ninguna situación de 

aprendizaje atractiva para los niftos debido principalmente a que fud 

totalmente dirigida (pr4cticamente impuesta} por la maeatrti 

deecontextualizada da la actividad de loe niftos, e interrumpida antes de 

dar tiempo a que los niftos se involucraran activamente en ella. Ea 

posible que esto se debiera en parte a la no comprenaión de los conceptos 

vertidos en la sesión anterior, o a la necesidad de mayor 'tiempo para la 

interiorización da loa miamos. 

31 SBSION DB Pt.ANBACION / DISCUSION GRUPAL 

"l I ACTIVIDAD DB JUBGO COLECTIVO'" 

DEBCRZPCION. - Bl objetivo de esta sesión fud enfatizar que la 

intención del uso de loa juegos colectivos aa encauce a promover la 

clarificacidn da metas, planaaoión eatratdgica, recuerdo y reflexión en 
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torno al aprendizaje da nociones matem4ticaa. Esta mismo objetivo se 

mantuvo a lo largo del reato de las aes iones, qua tuvieron una naturaleza 

similar. 

Al respecto, la maestra del coc comentó que babia trabajado el 

juego de "dominós" buscando promover actividades de conteo a traváa de 

rolacionar los n11meros de las fichas con las cantidades indicadas. 

Considerando qua loe nif'\os ya conoc1an el juego, no se obtuvo mayor 

provecho del mismo, por lo que consideró necesario que se realice una 

fase de recuerdo entre la maestra y los nit\os a fin de siBtematizar el 

aprendizaje y comprensión de la.a estrategias utilizadas. 

Por su parte, la maestra de la escuela con currículum oficial, 

informó habe._r llevado a cabo un juego con un tablero en el que la 

consigna era conseguir el mayor mlmero de "florea de pl4.atico" para 

ganar. Los nit\oa debían tirar los dados para saber quien iniciaba el 

juego y posteriormente elegir loa turnos. La maestra indicó que loa niftos 

ya conocían el juego y que ella les babia indicado y dirigido como 

jugarlo. En esta situación, oo le sugirió a la maestra que sistematizara 

y favoreciera una planeación eatratáqica de metas y acciones reduciendo 

su intervención y propiciando la participación de loa niftoa. 

ANALISIS.- l!:n este momento del proceao, a11n aubsistia al parecer cierta 

confu11i6n en el manejo que puede hacerse del juego en el oalón de clases, 

ya que ambas maestras utilizaron algunos juegos sin haber identificado 

plenamente laa habilidadem o eotrategiaa que podían ser promovidas, por 
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lo que no ea obtuvo mayor provecho. Con respecto a la directividad en la 

práctica docente ve. la promoción de autonomia y aprendizaje 

significativo sigue siendo muy notorio qua a la maestra de la escuela SEP 

se le ha dificultado interiorizar y aplicar correctamente la noción de 

autonom..!a intelectual y enseftanza reciproca, lo cual se explica al menos 

en parte por la manera en que tradicionalmente ha sido conducida la 

pr,ctica docente que ha priorizado a la enaef\anza sobre el aprendizaje. 

O SESlDN DB PLANI!ACION I DISCUSION GRUPAL 

"20 ACTIVIDAD DB JUEGO COLECTIVO" 

DESCRIPCION .- La maestra del coc informó haber trabajado con el Juego de 

memoria "FUn Nwnbers" con el propósito de promover habilidades de conteo 

y de suma con mas de 10 elementos. La experiencia resultó ser motivante 

para los niftos en donde pudo comprobar que loa niftos frecuentemente se 

corrigen y ayudan entre a1. otra situación que pudo observar fud que mae 

que ha.bilidadee de suma eran habilidades de resta las que ea promovían, 

por lo qua esta tarea fud muy dificil para algunos ninoa. 

LA maestra de la escuela con curriculum oficial utilizó el juego 

de "Toboganes y escaleras" con el propósito de promover habilidades de 

conteo y suma. Ella seftaló que aunque el juego no fud dificil, algunos 

. niftoa aunque conocian el mecanismo del juego, ea perdían en la eacuencia 

numárica. También resultó largo y tedioso por lo que ee fudi perdiendo al 

intards. La maestra corrigió sobra la marcha el ritmo del juego a fin de 
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abreviarlo Y utilizó apoyos como flechas para aeftalar el rumbo de la 

secuencia nwndrica. Es importante estar atento al juego y ser flexible en 

lae metas establecidas. Esta maestra ademas informó haber modificado por 

iniciativa propia, el arreglo fisico de sus salón para poder optimizar el 

trabajo con pequef\oe grupos y facilitar que loe niños pudieran elegir por 

si mismos el equipo o el trabajo que pensaban realizar. En asta sentido 

las oboorvaciones se .abocaron a hacer una variación entre loe niveles de 

los nif\os m4s desaventajados a fin de procurar el equilibrio en la 

formación de equipos de trabajo. 

ANALISIS.- conforma se pudo apreciar a partir del reporte de las maestras 

y el registro y observación directa de las sesiones de trabajo en el 

aula, se ha organizado un trabajo más propicio para ol desarrollo de 

estrategias de solución de problemas y la promoción de autorregulación. 

Esto dltimo ha sido m4a notorio en el caso da la maestra de la escuela 

SBP / la cual puede apreciarse mejor el cambio en su actitud y su 

pr,ctica. La modi1'ica.ci6n an lao c:lro:.ctoriiJtic::.c del ccpe.cio f!eico 

permite otro tipo de trabajo con los nin.os tendiente al logro de mayor 

autonomia. Sin embargo manifestó la preocupación de que dicho trabajo se 

contraponga a las disposiciones programiticas oficiales, lo cual una vez 

analizado, pudo concluirse que en vez de contradecirlo, de hecho 

significaba una condición más favorable para el logro de loe objetivos 

generales del nivel educativo. 
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50 SBSION pi? Pr.ANI!ACION / DISCUSION GRUPA.I',, 

*JI ACTIVIDAD QB JUEGO COLIIC'l'IVO• 

DESCR.J:PCION. - La maestra del COC trabajó el juego denominado por ella 

•Enjaular perritos" con el propósito de promover habilidadea de conteo y 

euma. El juego conaietia en un tablero con 10 casillas a eer ocupadas por 

perritos de papel de distinto color. ADimiemo utilizo al pizarrón como 

apoyo gráfico que consideró como elemento importante para establecer 

comparaciones da quien tiene má.s y quien menea. Eata actividad de hecho 

tambi4n facilitó la representación simbólica y la identificación 

numérica, además de que conlleva a reflexionar en torno al todo y las 

partea al establecer comparaciones cuantitativas y cualitativas. Sin 

embargo, en la medida en que intervino el azar, (por el manejo da loa 

dados) , esto impidió la reflexión da los niftoa y al eatableci.tniento de 

planes, además de que no se aplicaron operaciones da suma propiamente 

sino solo de conteo. 

La maestra de la escuela con curriculum oficial utilizó el •Juego 

de dominós• para promover conteo. Ea importante sen.alar que fueron loa 

propioa nir1oa quienea eligieron el juego por lo qua se mostraron 

motivado& con él. sin embargo, ae hizo notar que seria conveniente contar 

con opcionea que fomenten operaciones m'• complejas. Asimismo, se indicó 

que al inicio de cualquier actividad, ea neceaa.ri.a la formulación de 

planea para la solución de problema.a e incitar a los niaoa a deaarrollar 
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tanto estrategias generales como eapac1tica11, ea decir, establecer metaa 

y alternativas de solución. Por ello ea b4eico que se realice un an&liaia 

del juego a fin de determinar que relaciones y operaciones en torno al 

nllmero o la aritm6tica aer4 posible encontrar y promover. 

ANALISJ:S.- Un elemento de trabajo, fundamental por su prioridad ea el que 

se refiere a la planeación de las actividadea. Conforme a la lógica 

prevista para este proyecto, era importante que las maestras lo llevaran 

a cabo de manera conjunta con loa nifioa realizando mas bien una labor de 

monitoreo y apoyo, m4a que de directividad. La maestra de coc ha 

incorporado esto en la medida en que forma parte de la rutina diaria de 

trabajo sugerida por este curr1cul.um. En al caso de la otra maestra, {da 

escuela SEP) se puede apreciar atln cierta dificultad para que esto sa 

incorpore de manera cotidiana y sistemática. Sin embargo, ea notoria ya 

la tendencia a permitir una mayor participación de los niftos apoyando su 

trabajo, m4a que dirigirlo. Pareciera que un apoyo importante en este 

sentido ha sido la realización da cambios en el espacio f1aico da trabajo 

que ha incrementado las poaibilidadaa de acción e intercambio entre loa 

nif1oa. Por otra parte, se pudo apreciar todav1a la necesidad de que se 

insista en la identificación da las habilidades y estrategias qua puede 

promover cada juago y optimizar al trabAjo par A lograrlo. 

60 SBSION DB PLAJIXACIOH / DISCUSION GRUPAL 
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• 41 S2SXON DB JUBGO COL§CTIVO• 

DESCRIPCION. - Para esta sesión la maestra del coc utilizo al juego 

"Guerra, paz para salvar gante• con el propósito de promover actividades 

da conteo, comparaciones de menor que y mayor que, identificación da 

nümeros y operaciones de resta. Al inicio del juego, la maestra 

especificó las metas de la actividad, indujo a sus alumnos a involucrarse 

en la toma de decisiones propias, utilizó el pizarrón como apoyo gr4fico 

para la representación numárica, manejo cuestionamiantos adecuados en 

situaciones de problemas, estableció andamiaje con niveles da apoyo 

eatrat6gico {uso del ábaco) para la comprobación concreta do operaciones 

aritmdticaa, manejo valores numáricoa con la intención da comparar 

cantidades de "mayor que• y "menor qua" y determinar quidin gand y por 

qu6, manejó adecuadamente las reflexiones sobre lo que se trabajo. 

Por su parte la maestra de la escuela con curr1culum oficial 

utilizó el juego de Guerra con el propósito da favorecer el 

reconocimiento de nllmeroa, establecimiento da relacionas de comparación 

mayor que y menor que y actividades de conteo. E:n esta ocasidn la maestra 

intervino adecuadamente para inducir a loa nifloa a pensar en soluciones y 

llegar a la solución de problemas por o1 mismos. La observación que se le 

hizo fu6 la racomend.acidn de especificar matas en diferentes momentoa del 

juego para no perder la mata general. Tambidn se la uugirió involucrar 

m4e a los niftoa qua tengan mejor rendimiento iúa bajo y dar pauta para 

el intercanbio de puntea de vista. 
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ANALISIS. - En lo general se las aei'!.aló a las maestras la importancia de 

moda lar al conteo estableciendo correspondencia uno a uno. con ras pecto 

al uso del pizarrón u otros elementos de representación concreta, se 

destacó su importancia en tanto que permitan representar e identificar 

n11meros o cantidades y establecer comparaciones entra ellas. FUd: 

interesante comprobar qua al uso de juegos colectivoo es una. situación 

idónea para el establecimiento de actividades de aprendizaje. !:ato 'llltimo 

fuá reportado por las maestras como consecuencia de aplicar loa 

principios de aprendizaje activo y reciproco derivados del enfoque 

peicogend:tico y aociogend:tico para la solución da problemas. Asimiamo se 

destacó la importancia del uso del juego tal como es sugerido por Kamii 

(1985), (Cf. Anexo 5), el cual tiene un espacio natural sobre todo en 

esta nivel educativo. 

71 SBSION mr PT.AHB'AC!OH { DISCUSI01t GRUPAL 

"ll SBSION DB MERCADO COMPRA - VlrNTA" 

DESCRIPCION. - La din4mica qua se siguió en la actividad de juego da 

compra - venta fud la siguientes En la primera sesión se hizo "Juego 

libra• en la que se jugaba aspontllnoamenta a "la tiendita• sin contemplar 

intencionalmente situacionaa problema. qua se pudieran suscitar y la 

segunda parte como "Juego de Mercado organizado". 
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La maeatra del COC trabajó "la tiandita" an al 4raa d•l. hogar 

utilizando fichas como monedas de diferente color y valor (1, s, y 10). 

Dispuso tambidn del dado para determinar el turno de loa participantos 

para comprar, esto ea, quien a acaba m4s puntos era quien iniciaba al 

juego, da esta modo los niños contaban y decid!an. su desempefto como quia 

de la actividad fuá bastante acertado al combinar diversas opciones para 

manejo del ntlmero y la aritmática. 

Por su parte la maestra de la escuela con curriculum oficial 

trabajó el "Juego da mercado da mes" con al cual su grupo realizó 

funciones de compra venta con un objetivo particular trabajando 

operaciones m4s sofisticadan. su actividad como quia del trabajo fud muy 

adecuada ya que muestra menos cUrectividad y permita a los nifioe mayor 

iniciativa. Esto se refleja en el interth qua muestran loa niftos hacia 

las actividades y su aprendizaje. 

ANALISIS.- En este momento del proceso ha sido importante reconocer el 

esfuerzo realizado por las maestras para la realización de su trabajo, ya 

que ahora pueda apreciarse da manara muy notoria una mejor organización 

tanto para la planeación de su propia actividad, como para el apoyo en la 

planaación da la actividad de los propioa nin.os. Existe ya la reflexión y 

al anAlisia inicial de laa experiencias generala• de aprendizaje quo se 

puedan promover a•1 como mayor claridad en loa conocimientos o 

eatratagia• da solución da problema• matem6tico11 qua se aat4n promoviendo 

con cada actividad. 
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81 SBSION DB PLANEACION { DISCUSION GRUPAL 

"21 SBSION DB HirRCADO DB COMPRA - VE'NTA 

DESCRIPCION.- Las actividades de juego da marcado organizado conaiatieron 

en simular una situación de marcado de compra - venta con un arreglo 

hecho por la propia maestra y sua alumno a, con materiales diverso a que 

representaran art1culos de coneumo. En este juego adem4a ae introdujo el 

manejo del dinero con diferente denominación. Por lo tanto el prop6aito 

fuá plantear problemas qua involucraran estrategias tanto generales como 

espac!ficaa, sobra todo de conteo, suma, reata, representación e 

identificación numdrica, as! como aprovechar esta situación y fomentar 

loa conceptos matem4ticoa de clasificación, seriación y conservzición en 

torno al ndmero y la solución de problemas matem4ticoa. 

En este contexto, la maestra del COC aatablaci6 planteamientos más 

concretos sobre situaciones problema.a para manejar divaraaa operaciones 

ari tmdticaa. Utilizando las fichas da poker a las qua lea dió diferentes 

valor (de 10, 5, 2, y 1 peso), propició situaciones que suscitaban 

problemas de razonamiento. Por ejemplo, si un articulo tenia un valor de 

13 pea o a, el nifto dabia escoger y sumar las fichas que completaban ese 

valor. con este ejercicio, adam&a del apoyo del 4.baco, se pudieron 

manejar eatrategiaa especificas propia para la identificación del nllmero, 

claaificacidn, seriación, suma, reata y combinaciones num6ricaa para 
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representar cantidade11. Al finalizar aa manejaron tambidn problema• como 

¿Quidn vendió m411, (Y manos)?; ¿Quidn compró m4a, (Y manoa)?1 ¿con cuanto 

dinero se quedó cada quien?; ¿Entonces quien ganó? ••• ate. 

Por su parte, la maestra da la aacuala con curr1culum oficial,, 

llevd a cabo la actividad propiciando desde el principio la participación 

activa de loe nif!.oe que iba desde la denominación da las fichas que 

haci4n las veces de monedas, a la solución de problemas talea como: "¿Qut1 

se puede hacer para pagar 6?". su papel fud permanentemente de guia que 

cuestionaba y llevaba a los ninoa a la reflexión. En este aspecto, solo 

se le hizo la sugerencia de que se presentaran otro tipo de problemas 

tales como: "¿Qut1 pasar1a si alguien no paga la cantidad correcta?"; o 

bien que presentara situaciones erróneas talas como " •• para tener 9 son 5 

y 1". oe esta manara loa niftoa mas capaces pod.r1an captarlo y rebatirla 

su respuesta. La intención es que ellos vayan razonando en torno a estos 

problemas y pudieran llagar a la solución correcta una vez que se haya 

comprendido la situación problema y sua alternativas de solución. 

ANALISIS. - considerando qua con aeta sesión se concluyeron las 

experiencias da formación docente, puada analizarse por lo menos a nivel 

cualitativo un cambio muy importante en el desempefto de las docontea, lo 

cual tiene implicaciones en el trabajo de loa niftoa. Cabe seflalar que 

esta cambio fu• mucho ma evidente en la maestra da la escuela SEP, qua 

en la del coc, probablamente debido a qua la primera enfrentó una 

situación d• excaaivo contrasta entra su practica habitual y lo que se le 
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sugirió a lo largo del proceso da formación docente. Bn e•t• sentido, ne 

solo en las maestras, sine ta.mbi6n en loa nifto• de la• diferente• 

eacuelaa ae pudo apreciar una diferencia importante en au deeampafto 

final. Loa ninoa del coc, en su mayor1a alcanzaron con mayor rapidez el 

logro de habilidades genera.lea y especifica.a para la solución de 

problemas matem!ticos, aunque amboa grupos lo logra.ron. 

Finalmente, ca.be hacer la reflexión de que cualquier proceso da 

formación docente debe considerar, para el mejor logro de sus propóaitoa, 

que deben incorporarse para la reflexión, elementos diversos talea. como 

la referencia a elementoa formalea y /o estructurales en qua ea desarrolla 

la. pr!ctica docente, la coherencia o congruencia. entra la pr4ctica 

cotidiana y los determina.otea program6ticoa, lisa estrategias de 

evalua.ción qua pueden sor coneietentea con la orientación del traba.jo 

docente, tiempos para. el logro da loa objetivo• previstoa, ate. 
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