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1. INTRODUCCION

1.1 Problematica que se abordé

En mayo del 2003 el Programa Internacional de Evaluacion de los Estudiantes
(Programme for International Student Assessment, PISA) realiz6 una
evaluacion internacional con los paises miembros de la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econédmico (OCDE) y algunos otros que pidieron
ser evaluados. México, como miembro de dicha organizacion tuvo la
oportunidad de participar en la evaluacién, la cual se caracteriz6 por su
orientacion politica con métodos de informacion y disefios determinados por la
necesidad de los gobiernos de extraer lecciones de politica, asi como por su
enfoque innovador centrado en competencias (Cero en conducta, 2005), es
decir, dedicado a evaluar la capacidad de los estudiantes para aplicar
conocimientos y habilidades en materias clave como analizar, razonar,
interpretar, resolver y comunicar las soluciones de manera eficaz a problemas

en una variedad de situaciones (OCDE, 2003).

Una vez realizada la evaluacion, los resultados fueron arrojados por PISA y el
Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion (INEE), que para no
sorpresa nuestra, fueron muy desalentadores para México, puesto obtuvo el
penudltimo lugar de los 42 paises participantes, lo cual indicd, que los
estudiantes mexicanos de 15 afios de edad, la mayoria en nivel medio
superior, tuvieron un desempefio muy deficiente (no logran resolver ni los
problemas méas basicos y sencillos que se encuentran dentro de la prueba)
con relacién al nivel de competencias matematicas que se esperaba tuvieran
desarrolladas, esto, sin tomar en cuenta que si nuestro pais hubiera tenido
una proporcién cercana al 100% de los jovenes de esa edad (15 afios) inscritos
en al menos secundaria, los resultados de PISA hubieran sido seguramente
inferiores a los obtenidos, lo cual vino a ser una seria llamada de atencion al
sistema educativo nacional, pues ademas de los bajos resultados se observé
que la baja calidad del aprendizaje es un problema generalizado, aunado a que

el sistema no ha podido combatir la existente desigualdad educativa



correspondiente en buena medida a la grave desigualdad social existente (Cero
en Conducta, 2005).

Es asi como se constata que existe un desencuentro total entre aquello que
es el objeto de evaluacion de PISA y lo que se ensefia en el sistema
educativo mexicano, es decir, las competencias o capacidades intelectuales
gue subyacen al uso de las matematicas en situaciones reales no han sido el

objetivo de la educacion en México.

Sin embargo, si pensamos en las caracteristicas generales de las diferentes
reformas que se han aplicado a la educacion en México, ninguna ha promovido
el aprendizaje sin sentido, por el contrario, de diversos modos, todas se han
propuesto fomentar las capacidades para la resolucion de problemas, el
problema est& en que dichas reformas han estado dirigidas al mejoramiento de
los programas de estudio, la dotacion de recursos didacticos y la actualizacion
de los profesores (cosa que en la reforma mexicana de los afios noventa
constituyé un esfuerzo notable) y, que aunque hoy practicamente todos los
profesores tienen a su disposicion libros de texto, materiales con orientaciones
generales y especificas que se corresponden con el enfoque de desarrollo de
competencias y han participado en cursos o talleres (no todos de calidad, es
cierto) cuyos propésitos y contenido se concentran en el enfoque comunicativo
y funcional de las matematicas, asi como en la resolucién de problemas en la
enseflanza de éstas, las practicas de enseflanza y evaluacion que
encontramos hoy en dia permanecen inalteradas, es decir, ain no se han
incorporado las competencias en los entornos de aprendizaje, se sigue
haciendo mayor énfasis en la reproduccion y repeticion del contenido,
desgraciadamente el modelo de transmision de informacion sigue vigente en
la mayoria de las escuelas nacionales (Alatorre y Delgado, 2005), es asi como
podemos observar que el objetivo real de la enseflanza continua siendo el
aprendizaje de los algoritmos y de las operaciones matematicas (mas que la
formacion de capacidades de analisis de informacién y de construccion o
seleccidbn de estrategias y de procedimientos para resolver problemas
matematicos), aunando a lo anterior, la falta de oportunidades que existe en el
entorno social nacional, lo cual influye de manera importante para no permitir

que los nifios alcancen desarrollar las competencias necesarias para la vida.



Por lo anterior, se puede decir que para que exista un cambio real, no es
suficiente tener buenos programas de estudios, libros de texto adecuados,
recursos didacticos y actualizaciones, sino también atender otras cuestiones
que trae de fondo el sistema educativo mexicano, como la falta de politicas
fundamentadas y firmes (Cero en conducta, 2005), ademas de intervenir en el
proceso del establecimiento de los nuevos programas de educacion hacia la
puesta en practica de éstos, puesto que es ahi donde reside la fractura mas
fuerte, convirtiéendose en un obstaculo para lograr los objetivos establecidos por

dichos programas.

Uno de estos nuevos programas innovadores, de los que se habla
anteriormente, corresponde al propuesto por la Secretaria de Educacién
Plblica (SEP) para la educacién preescolar, el Programa de Educacion
Preescolar 2004 (PEP 2004), mismo que tiene como enfoque planteado, el
basado en competencias, el cual busca dar respuesta a las demandas de la
sociedad en lo que respecta a la educacién preescolar por medio de una nueva
vision de ensefanza, la cual plantea que la educacion preescolar debe
contribuir a la formacion integral de los nifios, garantizando la participacion de
los pequeiios en experiencia educativas que les permitan desarrollar
competencias cognitivas, afectivas y sociales. Sin embargo, como en otros
momentos, el cambio es dificil, pues las docentes que se encuentran formadas
desde otra perspectiva tedrica reflejada en sus practicas educativas, se ven
forzadas a darle un giro radical a todo lo que aprendieron y han venido
aplicando por afios en el aula, problema que enfrentan tanto los directivos
como las docentes de las instituciones, pues desconocen por completo como
se puede llevar a la practica este nuevo programa, cuestion que se refleja en
lo mas importante para la educacion, el aprendizaje de los alumnos, y es que
existe una gran preocupacién por como se esta llevando a cabo la ensefianza
en todos los niveles educativos, pero particularmente en preescolar, debido a
que aunque se cuenta con un programa nuevo y novedoso, no se sabe si a la
luz de las practicas educativas se estd cumpliendo con los objetivos que
plantea oficialmente la educacion preescolar hoy en dia, teniendo siempre



presente que si las practicas de ensefianza en la educaciébn no mejoran, es
obvio que tampoco mejorara el aprendizaje de los alumnos.

Después del establecimiento del PEP 2004 para lograr el desarrollo de
competencias en el pensamiento matematico de los infantes preescolares, lo
siguiente era darle la direccion correcta a dicho programa, establecer
adecuadamente el vinculo entre lo que éste plantea y lo que se lleva a cabo
en el aula, lo que se convirtié en una tarea complicada, pero a la vez, un reto
para este programa de intervencion, ya que mediante éste, desde una
perspectiva sociocultural, se intentd promover el desarrollo de competencias
geométricas en los infantes a partir del disefio e implementacién de
situaciones didacticas contextualizadas, tomando en cuenta los contenidos y
competencias que marca el PEP 2004, para que, por un lado, sirvieran de
modelos para que las docentes, lograran llevarlas a la préactica y pudieran
disefiar y desarrollar las propias, y por otro, impulsaran el desarrollo de
competencias matematicas de los nifios en este nivel educativo, debido a que
se tiene la conviccién de que el preescolar es el nivel educativo ideal para
iniciar el desarrollo de dichas competencias, pues es aqui donde los nifios
inician el encuentro formal con la educacion, en este caso, con la geometria, y
donde se pretende brindarles equidad en cuanto a su desarrollo para asi
superar situaciones de desventaja y falta de oportunidades que pudieran
tener origen en sus hogares (Alatorre y Delgado, 2005).

1.2 Justificacion

Los cambios sociales y culturales han influido sobre la educacion preescolar.
En México como en otros paises, la educacion preescolar ha cobrado una
importancia creciente en las politicas educativas, tanto por el conocimiento
actualmente disponible sobre las potencialidades del aprendizaje infantil como
por la influencia de los cambios sociales y culturales en la vida de los
pequefios. Los avances de las investigaciones sobre los procesos de
desarrollo y aprendizaje infantil coinciden en identificar un gran namero de
capacidades que los nifilos desarrollan desde muy temprana edad e igualmente
confirman su gran potencialidad de aprendizaje, siempre y cuando participen

en experiencias educativas interesantes que representen retos a sus



concepciones y a sus capacidades de accion en situaciones diversas. Por otra
parte, los cambios en la estructura familiar y la creciente incorporacion de la
mujeres al trabajo asalariado, asi como la urbanizacion, los movimientos
migratorios, la pobreza, la desigualdad creciente y la omnipresencia de los
medios de comunicacion masiva son hechos sociales y culturales que se han
manifestado en un menor tiempo de atencién a los nifios en el seno de la
familia, que ha dado como consecuencia, el hecho de que la educacion esté
experimentado un crecimiento en la matricula y se vea obligada a fortalecer las
funciones de las instituciones educativas para garantizar que los nifios vivan en
ellas experiencias que contribuyan con mayor eficiencia a su sano desarrollo

emocional, social, fisico y, especialmente, cognitivo (Moreno, 2005).

Por otro lado, el establecimiento de su caracter obligatorio en México, permitid
constatar el reconocimiento social de la importancia de este nivel educativo
(SEP, 2004), aungue esta situacion implicé nuevos retos, como la necesidad
de ampliar la planta docente, el nimero de centros escolares y aulas en plazos
muy cortos y recursos muy escasos, lo que ha hecho que exista una gran

saturacion de los grupos escolares existentes.

Aunado a todo lo anterior, el hecho de contar con un programa nacional que es
abierto y flexible para ajustarse a la diversidad contextual, cultural y étnica para
favorecer la equidad y la calidad educativa (Yee, 2005) tiene ciertas
desventajas, pues ese caracter tan abierto confunde y no permite guiar las
practicas educativas de las docentes, debido a que es un enfoque totalmente
nuevo para éstas e implica una apertura metodoldgica y una inclusién de
contenidos que de manera significativa resultan ajenos a las docentes, pues no
se parecen en nada a las tematicas que ordinariamente se habian abordado en
este nivel, aspecto que condiciona la implantacion de cualquier propuesta de

cambio pedagdgico.

Alun con las complicaciones planteadas anteriormente, este nuevo enfoque
metodoldgico de la propuesta editada por la SEP, asume como desafio la
superaciéon de aquellos rasgos del preescolar que no contribuyan o que lo

hagan escasamente al desarrollo de las potencialidades de los nifios,



proposito esencial de la educacion preescolar, apuntalando hacia la

autonomia de los nifios y su control sobre el aprendizaje (Fuenlabrada, 2004).

La renovacion curricular inmersa en el PEP 2004 plantea rupturas con varias
tradiciones de la educacion preescolar, como el fortalecimiento del caracter
educativo del nivel que en la practica se considera aun asistencial; por lo que
surge la necesidad de una educadora profesional para el desempeio adecuado
de su practica en lugar de una educadora paciente, maternal, carifiosa y tierna,
y una planificacion que parta de las competencias para generar situaciones
didacticas significativas que den sentido al aprendizaje de los pequefios, en
lugar de disefar actividades para posteriormente revisar algunos contenidos,
esperando de esta manera que las educadoras retomen su rol de facilitadoras
del aprendizaje de los nifios, ya que ellas son las que poseen el conocimiento
cultural de las tematicas que se trabajan en el preescolar. En su conjunto, el
programa demanda un cambio de actitud de la docente dirigido a la
profesionalizacién de su practica a través del andlisis y la reflexion permanente
sobre la misma, asi como de una actualizacion permanente, también requiere
eliminar el aislamiento pedagogico y favorecer la construccion de aprendizajes
y la toma de decisiones en colectivo, centrarse en una gestion pedagdgica en
lugar de administrativa y un liderazgo académico en todos los niveles (Yee,
2005).

Segun Moreno (2005), este proceso de reforma se ha tenido, desde su inicio

dos propésitos centrales:

¢ El mejoramiento de la calidad de la experiencia formativa de las nifias y
los nifios durante la educacion preescolar, lo cual incluye la precision de
los propdsitos fundamentales de este nivel educativo, la promocion de
una mejor atencion de la diversidad en el aula y en la escuela, asi como

el fortalecimiento del papel de la educadora o el educador.

e La articulacion de la educacién preescolar con la educacion primaria y

secundaria.



El logro dichos propésitos exige un conjunto de acciones, si bien el curriculo es
uno de los elementos que influyen en la calidad del proceso educativo, su
eficacia depende de mudltiples factores que se interrelacionan: la manera de
interpretarlo y traducirlo en acciones concretas, las competencias, los
conocimientos o experiencias de cada docente, asi como las condiciones
materiales e institucionales en las que se realiza la labor docente. Otras
acciones o cambios, son la formacion de equipos técnico-académicos
eficientes en las zonas, sectores, departamentos, direcciones, etc., que sean
capaces de actualizar y acompafar adecuadamente a docentes, directivos,
supervisores, asesores, segun su area su influencia; involucrar a la comunidad
educativa en esta reforma, asi como a las autoridades que privilegian factores
econémicos y politicos sobre los pedagdgicos y la integracion total de los
programas de apoyo al PEP 2004 (Yee, 2005).

Por otra parte, para que el curriculo prescrito oficialmente se convierta en
realidad son importantes otras acciones de politica educativa: la actualizacién
del personal docente, para que cuenten con estrategias diversas que le
permitan, primero, detectar las necesidades de cada nifilo y, segundo,
responder adecuadamente a esas necesidades a través del disefio adecuado
de su préactica (Yee, 2005), actualizacion del personal directivo, la
transformacion de la gestiobn escolar, la participaciéon de las familias, los
materiales disponibles para maestras y alumnos, el tiempo escolar y su uso
(Moreno, 2005), ya que actualmente, como parte de los efectos que
produjeron todos esos cambios en la educacion preescolar, se observa una
amplia variedad de practicas educativas, algunas educadoras ponen en
practica estrategias innovadoras para atender a las necesidades del
alumnado, asi como para despertar su interés por resolver problemas
referentes al mundo social y natural o por aprender a convivir escolar y
socialmente, mientras, otras docentes mantienen inalteradas sus secuencias
de trabajo, independientes de los intereses de los nifios o de los sucesos
ocurridos en el contexto (SEP, 2004).

Pasando a la parte de la estructura del Programa de Educacién Preescolar

2004, como ya se menciono, se encuentra formulado en términos de



competencias, por lo que supera cualquier organizacion de contenidos ya que
al desarrollar competencias se garantiza la significatividad de los aprendizajes,
pues todas las construcciones de los preescolares se realizaran en situaciones
problematicas cercanas a su realidad y basadas en sus conocimientos previos,
lo que les permitird utilizar sus aprendizajes como estrategias o herramientas
para resolver cualquier situacion en su vida cotidiana. Especificamente, el
campo de pensamiento matematico se considera un gran acierto dentro del
PEP 2004, ya que al adoptar el enfoque de resolucion de problemas que
emana de la didactica de las matematicas, a partir de los conocimientos previos
y de las experiencias cotidianas del nifio, permite darle sentido y significado a

su aprendizaje en esta area (Yee, 2005).

Debido a lo anterior, es como se hace necesario, entre otras acciones,
espacios de reflexion que coadyuven a las educadoras a reorientar su trabajo
docente en concordancia con los nuevos lineamientos editados por el programa
de la SEP, en donde la resolucién de la situacibn comprometa a los nifios a un
trabajo intelectual que les permita interactuar con otros conceptos mateméaticos
que se desea aprendan, pues las practicas docentes evidencian un universo
limitado del conocimiento matematico que se desarrolla con los nifios de
preescolar, las educadoras han priorizado de la ensefianza de la matematica
los contenidos aritméticos (nimeros y cuentas) en detrimento de los contenidos

geomeétricos (espacio, figuras y cuerpos) (Fuenlabrada, 2004).

En este sentido, es donde se consideran valiosas las aportaciones del
presente informe, ya que pretende ayudar al desafio que tiene la educacion
preescolar, apoyando a las educadoras en este cambio innovador que ya se
menciona y que hace referencia a las formas de ensefiar geometria desde una
visién sociocultural, misma vision que plantea se deben tomar en cuenta una
serie de aspectos importantes para el aprendizaje del nifio como que (Cubero
y Luque, 2001):

e Al niflo debe considerarsele como un ser social, protagonista y

producto de las multiples interacciones sociales en que se involucra.



e Entender que el nifio reconoce saberes, pero no lo hace solo, porque
ocurren procesos complejos en los que se mezclan procesos de
construccion personal y procesos de co-construccién en colaboracion
con otros que intervinieron de una o de otra forma en ese proceso.

e La educadora debe asumir el papel de agente cultural que enseia
siempre en un contexto de practicas y medios sociales y culturales.

e La educadora debe verse como una mediadora entre el saber de la
sociedad y la cultura y los procesos de apropiacién del conocimiento de
los nifos.

e A través de actividades conjuntas e interactivas, la educadora puede
promover la construccién de conocimientos para que los nifios se
apropien de los saberes siguiendo cierta direccion intencionalmente

determinada

Retomado la importancia de la ensefianza de la geometria en preescolar, nos
damos cuenta que es evidente que la geometria tiene que estar presente en
este nivel educativo, pues es evidente en un sin numero de actividades que
realizan los nifios, ademas de que cuando éstos realizan alguna actividad
relacionada con la geometria se alienta su comprensiébn de nociones
elementales de la misma, asi como su aproximacion reflexiva a nuevos
conocimientos relacionados con ella, y tienen posibilidades de verbalizar y
comunicar los razonamientos que elaboran, revisar su propio trabajo y darse
cuenta de lo que logran o descubren durante sus experiencias de aprendizaje
geométrico (SEP, 2004).

Para apoyar lo anterior, y debido a la importancia que tiene el promover el
desarrollo de competencias geométricas en los nifios preescolares, es como
el presente informe, a partir de los principios de la perspectiva sociocultural, el
aprendizaje situado y el enfoque basado en competencias abordd la
ensefianza de la geometria en preescolar, mismo que consistio en el disefio e
implementacion de situaciones didacticas contextualizadas para la ensefianza
de la misma, situaciones que se encontraron enmarcadas en un contexto de
la vida real y cotidiana del nifio, con el objetivo de que el aprendizaje fuera util

y significativo para él. El trabajo se inicié con una evaluacion para identificar



los factores que se involucran en el desarrollo del pensamiento geométrico en
los nifios, a partir de ahi, se disefié e implemento6 el programa de intervencion
(disefio e implementacion de situaciones didacticas contextualizadas) que se
buscé respondiera a las necesidades de los preescolares para ensefiar
eficazmente geometria, y se finalizé con la aplicacion por segunda vez de la
evaluacion, para observar si el programa de intervencion resulté adecuado y

logré cubrir los objetivos planteados.

Agregando que este informe se focaliza en la geometria, porque por medio de
ésta el niflo puede llegar a comprender, dominar e incluso construir su
espacio; ademas de que es un aspecto de las matematicas que, la mayoria de
las veces, en el nivel preescolar s6lo se retoma para ensefiar de manera muy
superficial, puesto que muchas de las docentes tienen una visién de las
matematicas que se reducen a que los nifios se aprendan la serie humerica,
de tal forma que la geometria se vuelve un area en donde pocas veces se

hace una exploracion profunda (Fuenlabrada, 2004).

Es asi, como se decide establecer para este informe de practicas objetivos
que ayuden y apoyen el desarrollo de las competencias geométricas

necesarias para la escuela y sobre todo para la vida de los pequefios.

1. 3 Objetivos del presente informe de préacticas

e Evaluar el nivel de desarrollo de competencias geométricas en los

nifos de preescolar.

e Disefar situaciones didacticas basadas en una perspectiva
sociocultural que favorezcan el desarrollo de competencias

geométricas en nifios de preescolar.

e Implementar de manera efectiva las situaciones didacticas para
favorecer el desarrollo de competencias geométricas en niflos de

preescolar.



e Evaluar el impacto de las situaciones didacticas en la promocion y

desarrollo de las competencias geométricas en los nifios preescolares.



2. ANTECEDENTES

2.1 Antecedentes Teoricos

2.1.1 La teoria sociocultural en el proceso de enseianza — aprendizaje de

las matematicas

La teoria sociocultural, es una teoria educacional que a su vez es una teoria de
transmision cultural como también una teoria de desarrollo, ya que para
Vigotsky “educacién” no soélo implica el desarrollo del potencial del individuo
sino también la expresion y el conocimiento historico de la cultura humana de la
que surge el hombre, asi como su crecimiento (Castellanos, 2002; Chaves,
2001).

Dentro de esta teoria, todas las funciones psicolédgicas superiores, aquellas que
son especificas del hombre e integran la 6rbita de su conciencia, aparecen dos
veces a lo largo del desarrollo cultural del ser humano, primero en el plano
social, esto es, entre las personas como una categoria interpsicologica, y
después, de manera individual, personal, como una categoria intrapsicologica,
esto no significa simplemente que los procesos mentales individuales se
desarrollan en un ambiente social, sino, que la organizacién de los procesos
mentales refleja directamente la vida social en la cual éstos se forman, por lo
tanto, el entorno social en el cual el ser humano se acerca a conceptos nuevos,

adquiere en esta teoria un papel crucial (Urnisi, 1996).

Debido a loa anterior, se plantea que el ser humano comienza a aprender al
entrar en contacto con la cultura a la que pertenece, puesto que el aprendizaje
es una actividad social y no sélo un proceso de realizacién individual; es una
actividad de produccion y reproduccion del conocimiento mediante la cual el ser
humano asimila los modos sociales de actividad y de interaccion, es decir, se
apropia de los signos de dicha cultura (Sandia, 2002), los cuales se encuentran
primero en el plano social, durante el desarrollo ontogenético del hombre y
después en el individual, al internalizarlos, siendo éstos al inicio s6lo el medio

de vinculacion social y medio de accién sobre otros para después convertirse



en un medio de accion sobre si mismo (Chaves, 2001), cumpliendo de esta

forma su funcion adaptativa.

2.1.1.1 La Mediacion semiotica

La utilizacibn de estos signos como método para resolver un problema
psicologico determinado es un proceso analogo a la creacion y utilizacion de
instrumentos, en lo que al aspecto psicologico se refiere, “el signo actiia como
un instrumento de actividad psicoldgica, al igual que una herramienta lo hace
para el trabajo”, aunque existe una diferencia entre signo y herramienta y es
que, mientras la herramienta esta externamente orientada, es decir, hacia el
cambio de los objetos externos y hacia el dominio de la naturaleza, el signo,
por el contrario, esta internamente orientado, hacia el dominio de la propia
actividad. De esta forma, las herramientas como instrumento de mediacién son
tan necesarias para la construccion del medio externo, de la cultura material,
como son los signos para la construccion del medio interno de la conciencia,
porque ambos permiten la regulacion y la transformacion del medio externo,
pero también la regulacion de la propia conducta y la de los demas. Esta
segunda funcién de regulaciones se cumple principalmente a través de los
signos, puesto que mediatizan la relacion del hombre con los otros y consigo
mismo (Vasco e Isaza, 2002).

En esta concepcidn, junto al reconocimiento de los procesos individuales del
aprendizaje, se destaca la comprensiéon del mismo como actividad social, de
produccion y reproduccion del conocimiento, a través de la cual en sus inicios,
el individuo asimila los modos sociales de actividad y de interaccion, y
posteriormente los fundamentos del conocimiento cientifico en condiciones de
orientacion e interaccion social. Es asi, como a partir del caracter social, el
aprendizaje se refleja en dos direcciones fundamentales, con la relacién a los
contenidos asimilados, portadores de toda la experiencia histérica social
acumulada por la humanidad, y con relacién a las condiciones en las que el
proceso tiene lugar. En el cual transcurre en un medio social, en interaccion
con otras personas, a través de diferentes formas de colaboracion y
comunicacion (Castellanos, 2002).



Es aqui donde cobra sentido el reconceptualizar y revalorar el contexto y el
medio ambiente, como fuente social, y su relacion con el aprendizaje y el
conocimiento, pues la construccion de aprendizajes genuinos en la escuela
ésta en intima relacion con el grado de insercion que logran tener los
contenidos escolares en el ambito de significados que proporciona el medio
ambiente y el contexto cultural y social del individuo y de su propia comunidad,
por lo que es preciso considerar a la cultura y a la comunidad local como punto
de partida y entorno significativo de todo aprendizaje buscando producir
aprendizajes genuinos y valorando como legitimas las experiencias culturales y

sociales de los alumnos (Boggino, 2004).

2.1.1.2 El proceso de ensefianza-aprendizaje

En el enfoque sociocultural, el papel de la ensefianza y la escuela en el
proceso de desarrollo cultural del hombre abre una nueva perspectiva en la
comprensién del proceso de ensefnanza-aprendizaje, debido a que lo plantea
como un proceso interactivo, mediatizado socialmente, dimensionado hacia el
entorno sociocomunicativo y con un grupo en interaccidn como escenario de

aprendizaje (Castellanos, 2002).

Los procesos de ensefianza y aprendizaje son una condicion previa necesaria
al proceso de desarrollo cualitativo (Castellanos, 2002), los cuales tienen que
estar fuertemente comprometidos con el contexto y el medio ambiente en el
que se realizan las acciones cotidianas de los alumnos y de la comunidad y con
los parametros socio-culturales de ella (Boggino, 2004), en los que el resultado
es la interactividad entre el profesor y el alumno, entre los alumnos mismos y
entre éstos y los contenidos objeto de aprendizaje. En todas las situaciones la
figura del profesor es determinante para contribuir un ambiente de trabajo que
fomente la confianza, la participacion, el dialogo, la cooperacién y el respeto
mutuo (Socas, 2002), para que el grupo desde la dinamica de su desarrollo se
convierta en un agente movilizador y potencializador de los procesos internos
en vias de desarrollo del grupo y de cada uno de sus integrantes (Castellanos,
2002).



En este marco, cabe aclarar que el contexto donde se lleva a cabo el proceso
de ensefanza-aprendizaje se refiere a las vivencias y las experiencias de los
que aprenden, a partir de los cuales se construye una cultura que permite
interpretar los procesos, acontecimientos, relaciones y, en general, las
manifestaciones individuales, grupales o comunitarias de los individuos como
son los aspectos subjetivos y singulares de los alumnos, el contexto familiar, el
contexto social e historico y el medio ambiente natural (Boggino, 2004).

2.1.1.3 Interaccion social

El conocimiento se construye a través de la interaccion cognoscitiva entre
pares y de la interaccién social con el entorno sociocultural, donde los
miembros bien informados de una cultura pueden ayudar a aprender a los otros
(Boggino, 2004).

En la interaccién social, el individuo aprende a regular sus procesos cognitivos
siguiendo las directrices de los adultos o de sus pares mas expertos,
produciendo un proceso de interiorizacion mediante el cual, lo que se puede
hacer o conocer en un principio con la ayuda de ellos, se transforma
progresivamente en algo que puede hacer y conocer por si mismo. Queda
totalmente de manifiesto el origen social de la cognicion y el estrecho vinculo
que existe entre la interaccion social, el aprendizaje y el desarrollo (Socas,
2002), es por esto que se plantea como un papel fundamental el de los
mediadores, como agentes de cambio favorables en el proceso de aprendizaje,
estos mediadores como ya se menciond, pueden ser los pares que dentro del
grupo se encuentren por encima del nivel del resto de los comparneros o los
adultos (Sandia, 2002).

Es por ellos que desde esta perspectiva, el trabajo colectivo con pares y
adultos en el entorno, cobra vital importancia, debido a que actian como
mediadores conscientes en el proceso de ensefianza-aprendizaje; dicho
proceso no se limita a lo que el grupo es capaz de hacer o de aprender
atendiendo al nivel de desarrollo alcanzado; si no a lo que es capaz de hacer,

de aprender en la relacion con otros; lo que realmente descubre sus



posibilidades reales y sus potencialidades de desarrollo, pues el grupo se va
desarrollando en la medida que se apropia e internaliza los instrumentos,
signos y herramientas que le permiten dominar la realidad y su funcionamiento,
cosa que depende no sélo del grado de desarrollo alcanzado, sino del grado de
desarrollo potencial, lo que permite realmente que estos recursos sociales y
culturales pueden ser incorporados (Castellanos, 2002).

2.1.1.4 Concepcion del aprendizaje y la ensefianza

Por otro lado, desde esta teoria se considera que el aprendizaje precede al
desarrollo, debido a que el aprendizaje del ser humano no se inicia con la
ensefanza escolar, la que no empieza de cero, sino que la misma tiene ya una
historia hasta ese momento, lo que implica que el aprendizaje y desarrollo no
se encuentran por primera vez en la edad escolar, sino que estan vinculados
desde el inicio de la vida, considerando que a medida que la persona va
apropiandose de los signos que su cultura le ofrece, va aprendiendo y solo
entonces, logra desarrollarse. El aprendizaje es en consecuencia, el momento
interno necesario y universal en el proceso de desarrollo, pero no de las
capacidades naturales sino de las capacidades histéricas del hombre
(Castellanos, 2002).

Es por eso, que para Vigotsky el aprendizaje constituye la forma universal del
desarrollo psiquico de la persona y el instrumento esencial de enculturacion y
humanizacién, puesto que plantea que lo que determina el desarrollo
ontogenético del ser humano tiene como estructura: actividad colectiva y
comunicacién —cultura (signos)—, apropiacion de la cultura —(aprendizaje y
educacién) actividad individual — y desarrollo psiquico del individuo, estructura
que transmite el desarrollo historico de la mente de los individuos que viven en

distintas épocas y en diferentes culturas (Chaves, 2001).

Cabe mencionar que bajo esta propuesta, se considera al sujeto que aprende
como una persona social, activa, protagonista, consciente, transformadora,
producto de multiples interrelaciones sociales en las que ha participado a lo

largo de su vida, implicando la produccion, reproduccion, reestructuracion de



los objetos de aprendizaje, lo que conduce a la construccion de agentes activos
de los procesos de aprendizaje (Castellanos, 2002), lo que les permite
interpretar coherentemente los procesos interactivos que constituyen la
actividad ensefanza-aprendizaje dentro y fuera de las instituciones escolares
(Socas, 2002).

Por lo que desde esta vision, es necesario que el que aprende desarrolle una
comprensién y una conciencia critica de como y cuando emplear cualquier
contenido de aprendizaje (Edo, 2005), debido a que lo importante no es el
contenido por el contenido mismo, sino el contenido como posibilitador para la
reconstruccion de significados y su transformacion en saber, para lograr que la
persona pueda confrontar ese saber con la complejidad de lo real,
independientemente de que los contenidos se traslapen con contenidos de una

u otra area (Boggino, 2004).

En lo que se refiere a la ensefanza-aprendizaje de las matematicas, se puede
decir que lo deseable es conseguir una enculturacién matematica, es decir, una
inmersion programada y sistematica del sujeto que aprende en contextos
culturales propios de su entorno en el que las matematicas son usadas por los
adultos para resolver, organizar o comunicar aspectos de la realidad; es asi
como la educacién matematica en preescolar pasa por implicar a los alumnos
en situaciones y contextos relevantes, es decir, en situaciones potencialmente
significativas social, cultural y matematicamente, estas situaciones vinculadas a
las rutinas diarias tienen sentido por ellas mismas y generan algunas
interrogantes que los alumnos, con la ayuda de la docente y la colaboracién de
los comparieros intentan resolver, resaltando, que la intervencion de los
alumnos en dichas situaciones se realiza a partir de sus conocimientos previos,
mas o menos formales, y a través del deseo de conocer y comprender los

lenguajes, los signos y los instrumentos que utilizan los adultos (Edo, 2005).

Por tal, Vigotsky considera a la educacion formal, es decir a la escuela, como
fuente de desarrollo del ser humano si en ella se introducen contenidos

contextualizados, con sentido y orientados no al nivel actual de desarrollo de la



persona, sino a su nivel de desarrollo potencial, usando colaborativamente las

formas de mediacién para crear, obtener y comunicar sentido.

En cuanto a la ensefianza, Vigotsky plantea que ésta es una forma de
cooperacion entre el que aprende y el adulto, cooperacion que no puede darse
en forma aislada sino que, necesariamente, transcurre al interior de los
contextos socio-culturales que comparten con otros (Boggino, 2004), misma
que debe ser constantemente exigente con los sujetos de aprendizaje y debe
ponerlos ante situaciones que les obliguen a realizar un esfuerzo de
comprensién y de actuacién, para que ésta conduzca al desarrollo mental de
individuo creando Zonas de Desarrollo Proximo (ZDP), es decir, siendo el iman
para hacer que el nivel potencial de desarrollo del individuo se integre con el
actual, y se promuevan progresos en el desarrollo cognoscitivo general
(Chaves, 2001), siendo esto precisamente, lo que se plantea como rasgo
fundamental de la ensefanza, puesto que es lo que permite que se pongan en
movimiento procesos internos de desarrollo, que sélo son posibles a través de
la colaboracién con los demas, pero que al recorrer el curso del desarrollo se

convierten en logros internos (Sandia, 2002).

Hablando de la ensefianza matematica, ésta se concibe como un proceso de
enculturacién cuyo objetivo es que los alumnos se apropien de una parte
especifica de su cultura. El eje central de este proceso es la propia actividad
realizada por los mismos individuos en el marco de la escuela, en las
actividades disefiadas con el objetivo de que los que aprenden puedan vivir
formas de actividad matematica caracteristicas de su marco sociocultural
especifico (Edo, 2005).

2.1.1.5 La zona de desarrollo proximo

Sin negar que existe cierta relacion entre los procesos de maduracion del
organismo del individuo y su capacidad para aprender ciertos temas, Vigotsky
afirma que para poder establecer una relacidon entre el desarrollo y las
habilidades para el aprendizaje hay que considerar dos zonas 0 niveles de
desarrollo: la zona de desarrollo actual y la zona de desarrollo potencial (Urnisi,



1996), la primera, se refiere a las funciones que ya han madurado, es decir, los
productos finales del desarrollo, caracterizados por las conductas o acciones
que en sujeto es capaz de realizar por si solo; la segunda se refiere a la
distancia entre el nivel de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resolucién de un problema bajo la guia de un adulto
en colaboracion con otro comparfiero mas capaz (Sandia, 2002).

Cabe aclarar que la ZDP, se crea para un tema particular, como una
consecuencia de las negociaciones que se establecen entre el que aprende y
el experto (Urnisi, 1996), es un dialogo entre el que aprende y su futuro, entre
lo que es capaz de hacer hoy y lo que sera capaz de hacer manana (Chaves,
2001).

Es asi como el concepto de zona de desarrollo proximo sintetiza la concepcion
del desarrollo como apropiacion e internalizacion de instrumentos
proporcionados por agentes culturales, como resultado de la influencia cultural
de la ensefianza, que constituye precisamente la educacioén formal, concebida
en términos de interaccion, como instrumento esencial de la humanizacion.
Apunta ademas hacia el uso de recursos sociales y culturales como
herramientas para mediar y promover el cambio; resalta también, la
importancia de estudiar al individuo inmerso en su entorno social e
interactuando con éste, por un lado, y pone en evidencia la interdependencia
que existe entre el proceso de desarrollo del que aprende y los recursos que el
entorno social proporciona para lograr ese desarrollo, por otro (Urnisi, 1996).
Resume, en esencia, tal y como plantean algunos autores, que la teoria de

Vigotsky es la teoria de las posibilidades (Castellanos, 2002).

2.1.1.6 El andamiaje

Bruner describe el proceso de andamiaje como aquel en el cual los adultos o
individuos expertos comparten su conocimiento con un individuo inexperto,
para realizar conjuntamente alguna tarea o actividad que este mas alla de las
capacidades intelectuales del individuo. El resultado que se obtiene es que el



experto construye una guia o andamio que facilita el aprendizaje del individuo
inexperto, que le va a permitir desarrollarse hacia niveles mas altos (Sandia,
2002), y sugiere que cuando a los individuos se les ayuda a cambiar el modelo
general de un campo de estudio, tienen mayores probabilidades de recordar lo
que aprenden, comprenden los principios que pueden aplicarse en diferentes
situaciones y estan preparados para dominar un conocimiento mas complejo
(Boggino, 2004).

2.1.1.7 Participacion docente

El docente tiene un papel fundamental en el proceso de ensefnanza-
aprendizaje, ya que es él quien crea situaciones con sentido, potencialmente
significativas; reconoce, selecciona y ofrece algunas interrogantes funcionales
al grupo; crea en el aula un ambiente de participacion y de resolucién de
problemas; escucha, selecciona y gestiona las intervenciones realizadas por
los que aprenden, regula la interaccion entre iguales, reconduce el didlogo y
ayuda a llegar a alguna conclusion. Asi a través de la interaccion con el
docente y con los compaferos, los alumnos avanzan hacia niveles cada vez
mas y mas elevados de complejidad y abstracciéon (Edo, 2005). Es asi como la
tarea del docente se reubica en el marco de la ayuda pedagdgica, pues
posibilita tender un puente de coherencia entre las experiencias socio-
culturales de los individuos, sus propios deseos e intereses de aprender y el
significado educativo de dichos saberes, en donde el docente se plantea un
plan de accion y estrategias didacticas especificas para que asuma la
responsabilidad del proceso, evalué cuando las decisiones son equivocadas y

proporcione alternativas de resolucién (Boggino, 2004).

Dado que los docentes son los encargados de disenar estrategias interactivas
que promueven zonas de desarrollo proximo, debe tomar en cuenta el nivel de
conocimiento de las estudiantes, la cultura y los significados que ellos poseen
en relaciéon con los que van a aprender. El docente debe provocar desafios y
retos que hagan cuestionar esos significados y sentidos y lleven a su
resignificacion en el que aprende, por lo tanto es conveniente panear

estrategias que impliquen un esfuerzo de comprensién y de actuacién por parte



de los que aprenden. Esa exigencia debe ir acompafnada de apoyos y soportes
de todo tipo y de instrumentos, tanto intelectuales como emocionales, que
posibilitan superar esas exigencias, retos y desafios. Para ello es importante
diversificar los tipos de actividades, posibilitar la eleccién de tareas distintas de
parte de los alumnos y recurrir a diversos materiales de apoyo. De este modo,
el docente asume un papel de mediador, de guia para que los individuos
aprendan activamente en contextos sociales significativos y reales. En este
proceso el lenguaje es clave como “instrumento fundamental a través del cual
los participantes pueden contrastar y modificar sus esquemas de conocimiento
y sus representaciones sobre aquello que se esta ensefiando y aprendiendo”
(Chaves, 2001).

Los aportes tedricos de Lev Vigotsky son propuestas pertinentes para repensar
la educacion y la practica pedagégica. Estos postulados coinciden con la
importancia de respetar al ser humano en su diversidad cultural y ofrecer
actividades significativas para promover el desarrollo individual y colectivo con
el propdsito de formar personas criticas y creativas que propicien las
transformaciones que requiere nuestra sociedad, esperando que estas
consideraciones lleven a un re-ordenamiento tanto del curriculo como de las
practicas educativas actuales (Urnisi, 1996).

2.1.2 El aprendizaje situado, conocer, hacer y vivir las matematicas

El paradigma del aprendizaje situado representa una de las tendencias
actuales mas representativas y promisorias de la teoria y actividad
sociocultural, Los tedricos de este paradigma parten de la premisa de que el
conocimiento es situado, es parte y producto de la actividad, el contexto y la
cultura en que se desarrolla y utiliza (Diaz Barriga, 2003).

Algunos de los fundamentos epistemoldgicos que guian este enfoque son: el
transito del conocimiento a la practica, es decir, el aprendizaje deja de
concebirse como una ingestién de objetos descontextualizados y definidos
desde el exterior, para entenderse como el desarrollo de préacticas discursivas
ligadas al contexto, esto significa que los objetivos de un sistema instructivo no



pueden considerarse ya como puntos finales predefinidos del aprendizaje; la
sustitucién de la resolucion de problemas por el manejo de dificultades, esto es,
que el aprendizaje no puede considerarse una especie de solucién cognitiva de
problemas, sino una forma de planteamiento de problemas que comprende la
formulacion de hipotesis y términos descriptivos del problema, negociacién de
criterios para la evaluacion y una resolucidn interpersonal; y el ultimo, que
consiste en el paso de la eficacia a la racionalidad, en el paradigma del
aprendizaje situado, la persona que aprende ocupa un lugar central en la
negociacién del significado de sus acciones y, por tanto, de la negociacion
sobre lo que es racional para ella, el sistema instructivo que tenga como
enfoque el del aprendizaje situado debe respetar y estimular los procesos
socio-linglisticos a través de los cuales se constituye la racionalidad (Streibel,
1989).

Este enfoque, relativamente reciente, aterriza en una perspectiva instruccional,
la ensefanza situada, donde se destaca la importancia de la actividad y el
contexto para el aprendizaje y reconoce que el aprendizaje escolar es ante
todo, un proceso de enculturacion en el cual los estudiantes se integran
gradualmente a una comunidad o cultura de practicas sociales. En esta misma
direccion, se comparte la idea de que aprender y hacer son acciones
inseparables, y en consecuencia, un principio fundamental de este enfoque
plantea que los alumnos deben aprender en los contextos pertinentes,
apuntandole a una ensefianza centrada en practicas educativas auténticas, las
cuales requieren ser coherentes, significativas y propositivas, definidas
simplemente como las practicas ordinarias de una cultura, siendo asi como se
plantea que la autenticidad de una practica educativa puede determinarse por
el grado de relevancia cultural de las actividades en que participa el estudiante,
asi como mediante el tipo y nivel de actividad social que éstas promueven, los
educandos deben aprender involucrandose en el mismo tipo de actividades que
enfrentan los expertos en diferentes campos del conocimiento, recalcando que
el conocimiento del experto, a diferencia del que posee el novato, no sélo
difiere en la cantidad o profundidad de la informacion, sino en su forma, ya que
es un conocimiento profesional, dindmico, autorregulado, reflexivo y estratégico
(Diaz Barriga, 2003).



Bajo este enfoque, la situacién donde se da el aprendizaje, no opera como un
contexto externo que decora, condiciona, acelera o aletarga un proceso de
desarrollo que es atributo del individuo, sino que el desarrollo, como el
aprendizaje, es algo que se produce en situacion y es la situacion la que lo
explica, aunque sus efectos por supuesto, pueden constatarse localmente
también en los sujetos, no implica esto que se suprima la posibilidad de la
singularidad de los sujetos, sino, mas bien, aunque parezca paradodjico, la
posibilidad de producir singularidades o de procurar neutralizarlas es también
efecto de las situaciones. En general, las unidades de andlisis propuestas que
permiten capturar la situaciéon, poseen como clave comun el ponderar —
ademas de la constitucion del sujeto en “oposicion” relativa a un mundo
objetivo — su posicionamiento en las relaciones sociales especificas mediadas
por herramientas, cobrando, obviamente, particular relevancia las herramientas
semiéticas y, entre ellas, el lenguaje (Baquero, 2002), incluyendo situaciones
reales de la vida cotidiana, debido a que se sostiene que cuando la gente se
involucra en situaciones y actividades practicas que implican la toma de

decisiones, se involucra en un proceso de aprendizaje (Aguero, 2004).

Por otro lado, se juzga la educabilidad del sujeto como la capacidad individual
de ser educado y no como una potencialidad de las situaciones educativas
para promover el desarrollo. En verdad, la educabilidad, a partir del giro
propuesto puede ser entendida como una propiedad mas de las situaciones
que de los sujetos a titulo sélo individual, aunque, por supuesto que las
caracteristicas “individuales” definen parte de ésta, pero no del todo, pues no
existe la posibilidad de definir en lo abstracto los limites de la educabilidad,
pues siempre se habla de los limites o alcances que posee la accion educativa
en situaciones definidas sobre sujetos definidos, y no al revés, esto es, no los
limites que presentan a priori y en forma abstracta o descontextualizada de los

sujetos con independencia de las propiedades situacionales (Streibel, 1989).

2.1.2.1 Concepcion del aprendizaje



En la perspectiva del aprendizaje situado, éste se entiende como los cambios
que se dan en las formas de comprension y participacion de los sujetos en una
actividad conjunta. Debe comprenderse como un proceso multidimensional de
apropiacion cultural, ya que se trata de una experiencia que involucra el
pensamiento, la afectividad y la accion (Diaz Barriga, 2003).

El aprendizaje, como el conocimiento, se producen en el seno de un
funcionamiento intersubjetivo, debido a que esta distribuido entre sujetos,
ademas, es mudable, inestable, producto de una actividad cultural que lo
produce y significa, entendiéndose entonces, como un proceso
multidimensional de apropiacion cultural, puesto que se trata de una
experiencia que involucra la afectividad, el pensamiento y la accién de un modo
inseparable y se refleja sobre los cambios en las formas de comprensién y

participacion de los sujetos en una actividad conjunta (Aguero, 2004).

El aprendizaje es un componente natural de las actividades culturales y sus
productos, lo que vuelve a una experiencia genuina de aprendizaje es la
implicacién mutua de los participantes y si el resultado de una indagacion, de
un aprendizaje, de una busqueda, de un encuentro, produce novedad, la
produce para todos los participantes, creando nuevo sentidos. Quienes
aprenden deben tener una oportunidad para disefar e implementar en la
practica una salida o un nuevo modelo para su actividad, esto significa que los
alumnos producen una nueva manera de hacer el trabajo escolar, es decir, los
estudiantes deben aprender algo que no estd todavia alli; alcanzando su
actividad futura mientras la crean, porque “participar” significa tanto tomar parte
como ser parte, pues lo que se ve en el aprendizaje no son solamente las
formas de tomar parte, colaborar en la resolucion de problemas, hablar, etc.,
sino nuestra manera total, vivencial, de ser parte de la situacion compartida; en
sentido estricto, el aprendizaje se produce en la situacién, porque es ésta la
que ulteriormente produce y significa los cambios para el aprendizaje y
desarrollo, es la situacién la que produce o no nuevas formas de comprension y
participacion (Baquero, 2002).

Se acepta que el pensamiento es funcional, activo, y que tiene sus raices en la

accion orientada a una meta, se trata de un proceso intencional, que implica



una improvisacion flexible, orientado hacia metas diversas (Aglero, 2004),
aclarando que dicho pensamiento surge de la accion mediada con otros, es
decir, las personas funcionan como agentes utilizando medios mediacionales
especificos de una situacion. La accién humana, aun la mas solitaria o intima
como la de pensar reflexivamente, es inexplicable sin su origen y
agenciamiento social, sin su utilizaciéon de las herramientas semiéticas de las
que se apropian los sujetos en su desarrollo, desarrollo que, leido desde el
nivel de analisis del sujeto, consiste en buena medida en tal apropiacién de
herramientas y préacticas (Streibel, 1989).

Por dltimo, dentro de este enfoque se entiende por estrategia de ensefanza o
estrategia docente los procedimientos del profesor o agente de ensenanza que
utiliza de manera flexible, adaptativa, autorregulada y reflexiva para promover

el logro de aprendizajes significativos en los alumnos (Diaz Barriga, 2003).

2.1.3 Aportaciones del enfoque basado en competencias en el proceso
ensefanza-aprendizaje de las matematicas

El enfoque basado en competencias no es un método o una estrategia, es una
manera de concebir programas de formacién que implica nuevas formas de
planificar, de ensefar, de aprender, de evaluar y de gestionar el curriculo
(Nordenflycht, 2005), es una corriente actual de innovacion que se centra en la
busqueda de una mayor vinculaciéon entre conocimiento, destreza, habilidad y
valores, trascendiendo los procesos educativos tradicionales, para conformar
en los estudiantes una mentalidad acorde con el conocimiento légico, la
reflexion metoddica y la practica creadora. La educacién bajo esta corriente,
debe conducir al educando hacia el dominio de las habilidades, conocimientos,
actitudes y destrezas (competencias) que satisfagan necesidades de la
persona, de la escuela y de la sociedad. En la educacion basada en
competencias (EBC) se privilegia el desempefio entendiéndose éste como la
expresién concreta de los recursos que pone en juego el individuo cuando lleva
a cabo una actividad y que pone énfasis en el uso o manejo que el sujeto debe
hacer de lo que sabe, no sélo en términos de conocimiento, sino también de

formas de enfrentar situaciones y desarrollar actitudes. Ello implica que dejen



de hacerse separaciones entre el saber y el saber hacer, sin privilegiar a
alguno de ellos, sino encontrando el esfuerzo en resultados de aprendizaje que
logren una integracién de ambos (Garcia, Montemayor y Lépez, 1998).

Una educacion basada en competencias pone en tela de juicio hasta que grado
el curriculo y los métodos de ensefianza en todos los niveles educativos
sientan las bases para desarrollarse en una vida donde el cambio social y
tecnolégico hace necesario aprender y reestructurar lo aprendido, por lo que se
orienta basicamente, si no a superar, al menos, a compensar las carencias
identificadas en el proceso formativo basado en asignaturas o en objetivos y
busca establecer un vinculo mas fuerte entre la formacién inicial y la formacion

permanente (Gonczi, 1997).

2.1.3.1 Concepto de competencia

La competencia, como muchos otros términos que se utilizan actualmente en el
ambito de la educacién, es un concepto movedizo, provisto de diferentes
significados que vienen a condicionar las practicas educativas, aunque de

cualquier forma se plantean algunas definiciones segun distintos autores.

Competencia, es el conjunto de capacidades que incluyen conocimientos,
actitudes, habilidades y destrezas que una persona logra mediante procesos de
aprendizaje y que se manifiestan en su desemperfio en situaciones y contextos
diversos (SEP, 2004).

La competencia es una potencialidad que permite poner en practica
conocimientos y procedimientos que han sido adquiridos para transformarse en
saberes activos y transferibles, es una movilizacién de todos ellos y son los que
un sujeto utiliza frente a la resoluciéon de un problema o de una tarea compleja,
que se expresan en una accion autbnoma y a la vez eficaz. Es poner en juego
un repertorio de recursos (conocimientos, procedimientos, actitudes,
comportamientos y valores) al momento de enfrentar o solucionar un problema
situado en el amplio espectro de la construccién y no de la simple aplicacién
(Nordenflycht, 2005).



El concepto de competencia en una vision mucho mas profunda, marca que el
sentido cognitivo hay que asociarlo a otros dos conceptos: al de habitus en el
pensamiento de Bourdieu y el de practica en el de Michel de Certeau. El
habitus en Bourdieu tiene que ver con una idea clave, que es, la forma en que
adquirimos los saberes, las destrezas, las técnicas, etc, y es asi como la forma
de adquisicion se perpetua en las formas de los usos, por otro lado la practica,
de Michel de Certeau, habla de las practicas cotidianas como maneras de
saber hacer y lo conceptualiza a través de dos formulas, la primera, los
esquemas de operacién: al fondo de toda operaciéon hay un esquema mental
sin el cual la operacibn no es posible, la segunda, los operadores de
apropiacion. Sélo un concepto de competencia arrancado a la obsesion
competitiva de la sociedad del mercado, y redefinido desde la competencia
cultural del habitus y de la practica, puede ayudar a transformar los modelos de
ensefianza al ponerlos en una densa relacibn con los reales sujetos de

aprendizaje (Barbero, 2003).

La competencia es la actitud para afrontar, en virtud de los conocimientos y de
la experiencia adquirida, los imprevistos, considerando el contexto de
referencia no como algo totalmente definido y preciso, sino como un encuadre
a completar y, de algun modo, reinventar y recrear continuamente. En este tipo
de definicion se destaca, obviamente, el componente operativo del
conocimiento, es decir, la presencia de una constante orientacion par definir el
saber y saber hacer, sobre todo en situaciones marcadas por un elevado nivel
de complejidad y que exigen esquemas igualmente complejos de pensamiento
y accién para moverse dentro de contextos especificos con una modalidad de
pensamiento y de acciéon caracterizada por la firme intervencién del
pensamiento critico y de la creatividad que emerge, y como nivel ulterior, la
capacidad, es decir, la tendencia a examinar conjuntamente el contexto en que
se opera, misma que puede activar procesos de traslado analégico y hacer
intervenir las tipologias mas elevadas y precisas de la abstraccion
(Tagliagambe, 2002).



2.1.3.2 Caracteristicas del concepto de competencia

Tomando como referente las caracteristicas atribuidas a una competencia, se
desprende el efecto que cada una de ellas tiene en el proceso de ensefianza y
aprendizaje a través de este enfoque y segun Nordenflycht (2005):

Multidimensionalidad: una competencia es un conjunto integrado de

saberes de distintos tipos (cognitivo, motor y afectivo 6 actitudinal).

Movilidad: una competencia es un saber movilizable, no basta con tener
conocimientos, habilidades, aptitudes o capacidades para ser
competente. El sujeto debe ser capaz de integrar tales componentes y
demostrar la competencia en una actuacién, en un desempeno, para

expresar en la accién su nivel de competencia.

Contexto: una competencia se demuestra en la accion. Esto implica
prever la posibilidad para que el alumno ejerza la competencia, a través
de diferentes actuaciones, de modo de aproximarse a niveles crecientes

de automatizacion eficaz y eficiente.

Transferencia: el alumno toma conciencia de los diferentes
conocimientos que constituyen la competencia en desarrollo y
comprende el caracter generalizable que tiene el problema o la situacion

que debe resolver, asi como el procedimiento utilizado.

Estabilidad: la competencia tiene un caracter durable, es decir, estable
en el tiempo. Esto lleva a que el proceso formativo prevea una iteracién
del ejercicio de la competencia, en diferentes momentos y en situaciones

variadas.

Reconocimiento social: la competencia tiene una dimension social, una
persona es competente sélo en la medida en que es reconocido por un
grupo o por un colectivo.



Por otro lado, existen diferentes tipos de conocimiento que suelen darse en el
metalenguaje de la formacién por competencias como: los conocimientos
declarativos, que son los conocimientos tedéricos y estaticos que se inscriben en
el dominio del conocer; los conocimientos procedimentales, que corresponden
al cdmo de una determinada accion, lo que incluye las etapas y procedimientos
para realizarla, tienen un caracter dinamico y se expresan, sobre todo, en la
accion; y los conocimientos condicionales, los cuales son también dindmicos,
pero con un componente estratégico que permite al sujeto, de acuerdo al
momento, circunstancia o contexto, seleccionar y determinar, de manera
juiciosa y eficaz, qué conocimientos o procedimientos utilizar y que actitud
adoptar ante cada situacion o problema (Nordenflycht, 2005).

2.1.3.3 El proceso de ensenanza aprendizaje desde el enfoque basado en

competencias

Una pedagogia de las competencias se sustenta, principalmente en el potencial
de accién de los alumnos, lo que no implica en modo alguno, desterrar todo lo
que hasta hoy se ha hecho en el ambito de didactica de cada disciplina en
particular (Nordenflycht, 2005), sino desarrollar una metodologia de ensefianza
y aprendizaje que permita que los participantes satisfagan sus necesidades de
conocimiento, habilidades y destrezas en forma individual y a su propio ritmo, y
a su formacion de actitudes a través de la interaccidbn grupal (Garcia,
Montemayor y Lopez, 1998).

Es asi, como la base de la ensefianza desde este enfoque plantea, que lo que
se le brinda al sujeto que aprende debe ser codificado en términos precisos
dentro de un lenguaje especifico y de un dominio tedrico bien definido, para
ofrecer puntos de referencia significativos y estables; sin embargo, la misma
base debe ser lo suficientemente flexible como para aplicar esta vision a otros
contextos y favorecer la capacidad de generalizar lo ya constituido tomando en
consideracion otras situaciones y problematicas diversas, estableciendo
relaciones y conexiones entre ellas y transfiriendo de una a otra modalidad

aproximaciones, hipétesis y soluciones (Tagliagambe , 2002).



Por lo que la formacién que debe poseer el docente dentro de la Educacion
Basada en Competencias requiere de experiencia pedagogica en la
organizacién de las metodologias de aprendizaje, es decir, debe dominar las
estrategias adecuadas para llevar a cabo el proceso de formacion; poseer
conocimientos sobre el comportamiento humano con la finalidad de entender
que cada persona es unica y especial y que, por tanto, requiere una atencién
particular; realizar esquemas que permitan determinar légicamente y por grado
de complejidad los contenidos tematicos; contar con la iniciativa para
establecer creativamente el escenario en que se desarrolla el curso, sesion,
clase o asesoria. De esta manera la formacién de los docentes para la EBC
implica un cambio de actitudes de su funcién tradicional de expositor, al de
orientador y guia de las actividades de los alumnos; evaluador de
competencias adquiridas y disefiador y suministrador de materiales didacticos y
equipamiento a utilizar (Garcia, Montemayor y Lopez, 1998), y colocar a los
alumnos en actividades, donde se enfrenten a situaciones problema que les
sean nuevas y altamente motivantes, que les permitan explorar recursos
variados, actuar e interactuar para buscar, investigar, confrontar, analizar,
comprender, producir y reflexionar los problemas, asi como para autoevaluarse
y coevaluarse en relacion a los procesos y productos que logran, ademas de
estructurar, integrar y dar sentido a los conocimientos para preparar la
transferencia y movilizar lo adquirido a situaciones nuevas (Nordenflycht,
2005).

Por ultimo, entonces, la tarea de los que aprenden es construir significados y
desarrollar estructuras que expliquen las situaciones particulares. Si esto es
verdad, los maestros de la educacién formal tradicional necesitan considerar
que tan bien, en realidad, desarrollan estas competencias en sus alumnos
(Gonczi, 1997).

2.1.4 La influencia de los fundamentos de PISA en la educacion de las

matematicas

Segun la OCDE (2003), el proyecto OCDE/PISA (Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econdmico/Programa Internacional para la



Evaluacién de Estudiantes) se basa en un modelo dindmico de aprendizaje en
el que los nuevos conocimientos y las destrezas necesarias para adaptarse
con éxito a un mundo cambiante se van adquiriendo a lo largo de toda la vida,
es asi como adopta un enfoque amplio para evaluar el conocimiento y las
destrezas que reflejan los cambios actuales de los curriculos, superando el
enfoque basado en la escuela y teniendo en cuenta la utilizacion del
conocimiento en las tareas y desafios de cada dia, destrezas que reflejan la
capacidad de los estudiantes para continuar aprendiendo a lo largo de su vida
al aplicar a contextos no escolares lo que han aprendido en la escuela, al

valorar sus elecciones y al tomar sus decisiones.

Al tiempo que evalia los conocimientos de los estudiantes, el proyecto
también examina la capacidad de reflejar y aplicar sus conocimientos vy
experiencias a los asuntos del mundo real, prestando especial atencién al
dominio de los procedimientos, a la comprensién de los conceptos y a la
capacidad para actuar en diferentes situaciones dentro de cada area de
conocimiento, ademas de examinar la capacidad de los alumnos para resolver
problemas en escenarios de la vida real a través de la evaluacion de la
solucién de problemas.

Los motivos principales para utilizar este tipo de enfoque son:

e Aunque la adquisicion de los conocimientos especificos es importante
durante el periodo de aprendizaje escolar, la aplicacion de este
conocimiento en la vida adulta depende de manera decisiva de la
adquisicion de unas destrezas y nociones mas amplias. En
matematicas, cuando se trata de aplicarlas a las situaciones de la vida
diaria es mas importante la capacidad del alumno para establecer un
razonamiento cuantitativo y representar relaciones o interdependencias

que saber responder a las preguntas tipicas de los libros de texto.

e Los alumnos necesitan desarrollar ciertas destrezas amplias y

generales. Entre ellas se cuentan: la comunicacion, la adaptabilidad, la



flexibilidad, la capacidad para solucionar problemas y la utilizacion de
las tecnologias de la informacion.

e Los alumnos no pueden aprender en la escuela todo aquello que
necesitaran saber en la vida adulta. Por tanto, lo que necesitan adquirir
son los requisitos previos para un aprendizaje futuro provechoso. Los
estudiantes deben ser capaces de organizar y regular su propio
aprendizaje, de aprender en solitario o en grupo y de superar
dificultades en el proceso de aprendizaje. Y para ello tendran que ser
conscientes de sus procesos de pensamiento, de sus métodos y
estrategias de aprendizaje. Ademas, la necesidad de continuar
aprendiendo se presenta cada vez mas en situaciones en que las

personas tienen que trabajar en grupo y dependen unas de otras

El proyecto no excluye los conocimientos y la comprensién basados en el
curriculo, pero los evalia sobre todo en términos de la adquisicion de
destrezas y conceptos mas amplios que permitan su aplicacién cotidiana, es
una evaluacion en términos de dominio funcional, entendiendo como
conocimientos y destrezas funcionales todas aquellas que hacen que una
persona pueda participar en la sociedad de manera activa, participacién que
requiere algo mas que el simple hecho de ser capaz de llevar a cabo tareas
impuestas por terceros, sino implica la preparacion necesaria para participar
en los procesos de toma de decisiones.

2.1.4.1 Las competencias matematicas

Las matematicas tienen que ver con la capacidad de los estudiantes para
analizar, razonar y transmitir ideas de un modo efectivo al plantear, resolver e

interpretar los problemas matematicos en diferentes situaciones.

La definicibn de competencia matematica de la evaluacién OCDE/PISA, es
coherente con la teoria amplia e integradora sobre la estructura y uso del
lenguaje que aparece en recientes estudios sobre la competencia
sociocultural., la definicion de competencia matematica que se toma, es la

aptitud de un individuo para identificar y comprender el papel que



desempefian las matematicas en el mundo, alcanzar razonamientos bien
fundados y utilizar y participar en las matematicas en funcién de las
necesidades de su vida como ciudadano constructivo, comprometido y
reflexivo.

El término competencia matematica se escoge para enfatizar el uso funcional
del conocimiento matematico en numerosas y diversas situaciones y de
manera variada, reflexiva, basada en una comprensién profunda. Para que
este uso sea posible y viable, se requiere una gran cantidad de conocimientos
y destrezas matematicas basicas, y tales destrezas forman parte de nuestra
definicion de competencia. En el sentido linglistico, la competencia
presupone, entre otras cosas, un amplio vocabulario y un conocimiento
sustancial de las reglas gramaticales, fonética, etc., a la hora de comunicarse,
los seres humanos combinan estos elementos de una manera creativa en
respuesta a las diferentes situaciones del mundo real en las que se ven
envueltos. Del mismo modo la competencia mateméatica no debe limitarse al
conocimiento de la terminologia, datos y procedimientos matematicos,
aunque, logicamente, debe incluirlos, ni a las destrezas para realizar ciertas
operaciones y cumplir con determinados métodos. La competencia
matematica comporta la combinacién creativa de estos elementos en

respuesta a las condiciones que imponga una situacion externa.

Dentro del concepto de competencia existen aspectos de suma importancia
que influyen la comprension de éstas como son: el mundo, que significa el
entorno natural, social y cultural en que habita el individuo. Nuestros
conceptos, estructuras e ideas matematicas se han inventado como

herramientas para organizar los fendmenos del mundo fisico, social y mental.

Por otro lado se encuentra el término utilizar y participar, aplicado para
abarcar el uso de las matematicas y la resolucion de problemas matematicos.
Conlleva también un a implicacion personal al comunicar, relacionar, evaluar
e incluso apreciar las matematicas y disfrutar con ellas. De este modo, la
definicibn de competencia matematica engloba el uso funcional de las

matematicas en sentido estricto, asi como la preparacion para poder seguir



estudiandolas, y los elementos estéticos y de esparcimiento de las

matematicas.

Aunada a las anteriores, se encuentra la expresion “su vida”, que incluye la
vida privada, laboral y social con sus compaferos y familiares, asi como la

vida como ciudadano dentro de una comunidad.

Otra mas, es la capacidad fundamental que le da vida a la nocién de
competencia matematica, que es la aptitud para plantear, formular, resolver e
interpretar problemas a través de las matematicas en diferentes situaciones y
contextos. Los contextos varian de los puramente matematicos a aquellos en
los que no se presenta ninguna estructura matematica o ésta no es evidente
de entrada: la persona que plantee o resuelva el problema debera introducir
correctamente la estructura matematica. También es importante destacar que
la definicibn no hace exclusivamente referencia a los conocimientos
matematico minimos exigibles, sino también a la realizacién y utilizacién de
las matematicas en situaciones que varian entre lo diario y lo inusual, entre lo

simple y lo complejo.

Y por ultimo las actitudes y emociones relacionadas con las mateméticas,
tales como la confianza en uno mismo, la curiosidad, la percepcién de su
interés e importancia y el deseo de hacer o comprender las cosas, no forman
parte de la definicion de competencia matematica, pero, no obstante,
contribuyen a ella. En principio, se puede tener competencia matematica sin
necesidad de albergar tales actitudes y emociones. No obstante en la
practica, no es probable que alguien pueda llevar a la practica tal
competencia si no cuenta con cierto grado de confianza en si mismo,
curiosidad, percepcion de su interés e importancia y el deseo de hacer o
comprender cosas que incluyan componentes matematicos. Se reconoce la
importancia de estas actitudes y sentimientos en relacion con la competencia

matematica.



2.1.4.1.1 Evaluacién de las competencias matematicas

La evaluacion se centra en determinar si los estudiantes son capaces de
utilizar lo que han estudiado en situaciones similares a las que probablemente
se tendran que enfrentar en su vida diaria mediante problemas del mundo
real, de modo que va mas alla de los casos y problemas que se plantean
generalmente en las aulas, en el contexto del mundo real, a la hora de
comprar, viajar, cocinar y gestionar su economia doméstica o valorar
cuestiones politicas entre otras cosas, los ciudadanos se enfrentan con
frecuencia a situaciones en las que el utilizar el razonamiento cuantitativo o
espacial u otras aptitudes matematicas les ayuda a aclarar, formular o
resolver un problema. Este tipo de utilizacion de las matematicas se basa en
las destrezas que se han adquirido y practicado a través de los problemas

que se presentan generalmente en la escuela y en la vida diaria del individuo.

Es asi como se establece que las competencias matematicas se evaltan

teniendo en cuenta los siguientes puntos:

e El contenido matematico, definido principalmente en términos de cuatro
ideas principales (cantidad, espacio y forma, cambio y relaciones e
incertidumbre) y definido sélo de modo secundario en relacion a los

contenidos curriculares (numeros, algebra y geometria).

e ElI proceso matematico, definido mediante las competencias
matematicas generales, éstas incluyen el empleo del lenguaje
matematico, la construccion de modelos matematicos y las destrezas
de solucion de problemas. No obstante dichas destrezas no se evaluan
mediante preguntas distintas, ya que se presume que se necesitara un
conjunto de competencias diversas para realizar cualquier ejercicio
matematico propuesto. Por el contrario, las preguntas se organizan de
acuerdo a “grupos de competencia” que definen el tipo de

razonamiento necesario para resolverlas.



e Las situaciones en que se utilizan las matematicas, determinadas a
partir de la distancia a la que se encuentran los estudiantes. El marco
identifica cinco situaciones: personal, educativa, profesional, publica y

cientifica.

2.1.5 Fundamentos del programa de educacion preescolar 2004 a

considerar para el desarrollo de competencias matematicas en los ninos.

Segun la SEP (2004), el Programa de Educacién Preescolar 2004 esta
organizado a partir de competencias, entendiendo dentro de éste el concepto
de competencia como el conjunto de capacidades que incluye conocimientos,
actitudes, habilidades y destrezas que una persona logra mediante procesos
de aprendizaje y que se manifiestan en su desempefo en situaciones vy

contextos diversos.

Mismo que tiene como finalidad lograr el desarrollo integral de los nifios,
mediante oportunidades de aprendizaje que les permitan integrar sus
aprendizajes y utilizarlos en la vida cotidiana.

La seleccion de competencias que incluye este programa se sustenta en la
conviccion de que los ninos ingresen a la escuela con un acervo importante
de capacidades, experiencias y conocimientos que han adquirido en los
ambientes familiar y social en que se desenvuelven, y de que poseen
enormes potencialidades de aprendizaje, tocando promover en la educacion
preescolar el desarrollo y fortalecimiento de las competencias que cada nifo
posee, teniendo en cuenta que una competencia no se adquiere de manera
definitiva; se amplia y se enriquece en funcién de la experiencia, de los retos
que enfrenta el individuo durante su vida y de los problemas que logra

resolver en los distintos ambitos en que se desenvuelve.

Por otro lado, centrar el trabajo en competencias implica que la educadora
busque, mediante en diseno de situaciones didacticas que impliquen desafios

para los nifios, que éstos avancen paulatinamente en sus niveles de logro



para aprender mas de lo que saben acerca del mundo y para que sean

personas cada vez mas seguras, autbnomas, creativas y participativas.

Segun el PEP 2004 las competencias que se espera logren los nifios en el

transcurso de la educacion preescolar se agrupan en campos formativos, los

cuales son:

Desarrollo Personal y Social

Lenguaje y Comunicacion
Pensamiento Matematico

Exploracion y Conocimiento del Mundo
Expresion y Apreciacion Artisticas

Desarrollo Fisico y Salud

En lo que respecta al campo de Pensamiento Matematico, el trabajo se

sustenta, para su desarrollo, en la resoluciébn de problemas, bajo las

siguientes consideraciones:

Un problema es una situacién para la que el destinatario no tiene una
soluciéon construida de ante mano. La resolucién de problemas es una
fuente de elaboracidon de conocimientos matematicos; tiene sentido por
los niflos cuando se trata de situaciones que son comprensibles para
ellos, pero de las cuales en ese momento desconocen la solucién; esto
les impone un reto intelectual que moviliza sus capacidades de
razonamiento y expresion.

Los problemas que se trabaje en educacién preescolar deben dar la
oportunidad a la manipulacién de objetos como apoyo al razonamiento;
es decir, el material debe estar disponible, pero seran los nifilos quienes
decidan como van a usarlo para resolver los problemas, asi mismo los
problemas deben dar la oportunidad a la aparicion de distintas formas
espontdneas y personales de representacion que den muestra del

razonamiento que elaboran los nifos.



e El trabajo con la resolucion de problemas matematicos exige una
intervencion educativa que considere los tiempos requeridos por los
nifos para reflexionar y decidir sus acciones, comentarlas y buscar
estrategias propias de solucién. Ello implica que la docente tenga una
actitud de apoyo, observe las actividades e intervenga cuando los

ninos lo requieran.

El desarrollo de capacidades de razonamiento en los alumnos de educacion
preescolar se propicia cuando despliegan sus capacidades para comprender
un problema, reflexionar sobre lo que se busca, estimar posibles resultados,
buscar distintas vias de solucién, comparar resultados, expresar ideas y
explicaciones y confrontarlas con sus compafneros, lo que lleva a potenciar las
formas de pensamiento matematico que poseen para el logro de la
competencias, que son fundamento de conocimientos mas avanzados que

irdn construyendo a lo largo de la vida.

La actividad con las matematicas alienta a los nifios a la comprensién de
nociones elementales y la aproximacion reflexiva a nuevos conocimientos, asi
como las posibilidades de verbalizar y comunicar los conocimientos que
elaboran, de revisar su propio trabajo y darse cuenta de lo que logran o
descubren durante sus experiencias de aprendizaje. Ello contribuye, ademas,
a la formacion de actitudes positivas hacia el trabajo en colaboracién, el
intercambio de ideas con sus companeros, considerando la opinién del otro
en relacion con la propia; gusto hacia el aprendizaje; autoestima y confianza

en las propias capacidades.

Este campo formativo se organiza en dos aspectos relacionados con la
construccion de nociones matematicas basicas: Numero y Forma, espacio y
medida. El contenido educativo en el cual se pondra énfasis es en lo
relacionado con geometria, es decir, I0 que se encuentra planteado por el
Programa de Educacion Preescolar 2004 como forma y espacio, debido a que
ésta es el foco de este informe. El cuadro 1 muestra las competencias que se
plantean en el campo de pensamiento matematico en el PEP 2004.



Competencias

Cuadro 1. Competencias matematicas planteadas en el PEP 2004
PENSAMIENTO MATEMATICO
Aspectos en los que se organiza el campo formativo

®
%

Numero

Utiliza los numeros

situaciones

en
variadas que
implican poner en juego los
principios del conteo.
Plantea y resuelve
problemas en situaciones que
le son familiares y que implican
agregar, reunir, quitar, igualar,
comparar y repartir objetos
Reune informacién sobre los
criterios acordados, representa
graficamente dicha informacion
y la interpreta.
Identifica regularidades en
de

repeticion y

una secuencia a partir
de

crecimiento.

criterios

®
%

Forma, Espacio y Medida
Reconoce y nombra
caracteristicas de objetos,
figuras y cuerpos
geométricos.

Construye sistemas de
referencia en relacion con la
ubicacion espacial.

Utiliza unidades de medida
convencionales

no para

resolver problemas que
implican medir magnitudes de
longitud, capacidad, peso y
tiempo.

Identifica para que sirven
de

algunos  instrumentos

medicion.

Es asi como el Programa de Educacién Preescolar 2004 apoya el desarrollo de

competencias matematicas en los infantes para contribuir a la construcciéon de

su conocimiento matematico.

2.1.6 La geometria como conocimiento util en la vida de los nifos

La geometria representa para los ninos el identificar, conocer y entender el

espacio en el que viven, asi como, comprender qué cosas son capaces de

asimilar de ese mundo que los rodea.



Para los nifios pequenos el espacio es en un principio desestructurado, un
espacio subjetivo, ligado a sus vivencias afectivas y a sus acciones. Las
experiencias tempranas de exploracion del entorno les permiten situarse
mediante sus sentidos y movimientos; conforme crecen aprenden a
desplazarse a cierta velocidad sorteando eficazmente los obstaculos v,
paulatinamente, se van formando una representacion mental mas organizada y
objetiva del espacio en que se desenvuelven, aspecto muy importante para en
desarrollo de los pequenos, ya que son sus primeros intentos por entender lo
que sucede a su alrededor (SEP, 2004).

El nifio construye el espacio reconociendo los objetos a través de todos los
sentidos; al principio reconoce los objetos tridimensionales: pelotas, cubos,
mufecos, para luego identificar las figuras bidimensionales: las formas
geomeétricas planas. Esto manifiesta el significativo recorrido que va desde lo

espacial al plano (Duhalde y Gonzalez, 1997).

La nocién de espacio es algo que el nifio elabora lentamente a partir de las
actividades de exploracion del espacio exterior a él. En un principio, lo hace
poniéndose a si mismo como referencia; para ello, necesita construir un
sistema de coordenadas relativo a la estructura de su propio cuerpo y a la
direccion de la gravedad en términos de arriba, abajo, delante, detras, a un
lado, al otro lado, etc. Interactuando con los elementos del espacio en que se
mueve, el nifo descubre lentamente los efectos de sus desplazamientos y de
los objetos de su entorno, asi como las relaciones de posicion, de direccién, de
orientacion, etc., que se pueden establecer entre los elementos del espacio, al
tiempo que aprende a utilizar un vocabulario especifico para describir todo eso
(Moreno y Waldegg, 2004).

El pensamiento geométrico y espacial se manifiesta en las capacidades de
razonamiento que los nifios utilizan para establecer relaciones con los objetos y
entre los objetos, relaciones que dan lugar al reconocimiento de atributos y a la
comparacién, como base de los conceptos de espacio y forma. En estos
procesos van desarrollando la capacidad, por ejemplo, de estimar distancias

que pueden recorrer, asi como de reconocer y nombrar los objetos de su



mundo inmediato y sus propiedades o cualidades geométricas (figura, forma,
tamano), lo cual les permite ir utilizando referentes para la ubicacién en el
espacio (SEP, 2004).

De acuerdo con la teoria sociocultural, cuando el nifio entra al preescolar ya
es capaz de utilizar la geometria, por ejemplo, para separar una de las demas
partes del espacio, permitiéndole establecer las primeras operaciones o
transformaciones geométricas, al mismo tiempo que puede observar las
propiedades de las figuras geométricas. Con las nociones bdésicas
relacionadas con la orientacion en el espacio, las propiedades de las figuras y
cuerpos, el nifio es capaz de tomar conciencia de la relativa situacién de los
objetos respecto a si mismo como punto de referencia, y reconocer la
situacion de uno de los objetos respecto a otros, ademas de tener un correcto
conocimiento de su propio esquema corporal. También, es capaz de intentar
representar un espacio tridimensional en uno bidimensional, asi como

identificar las formas de transformaciones de figuras y cuerpos (Mira, 1998).

La construccion de nociones de espacio y forma en la educacién preescolar
esta intimamente ligada a las experiencias que propicien la manipulacion y
comparacién de materiales de diversos tipos, formas y dimensiones, la
representacion y reproduccion de cuerpos, objetos y figuras, y el
reconocimiento de sus propiedades. Para estas experiencias el dibujo y las
construcciones plasticas tridimensionales constituyen un recurso fundamental
(SEP, 2004).

Como vemos, el nifio de edad preescolar ya es capaz de entender muchas de
las nociones relacionadas con geometria, por lo que, lo que debe hacer la
escuela, como institucién, es tomar en cuenta todas estas nociones que los
ninos ya traen y que ademas ya utilizan en sus actividades diarias, por lo que
es importante recalcar que la tarea que se le queda a la docente es
introducirlos a la reflexion acerca de aquello que ya hacen y utilizan, hacerlos
concientes de que aquello sobre lo que ya tienen un conocimiento practico es
parte de "algo" llamado geometria, formalizando asi sus conocimientos, lo que

hara la diferencia entre el aprender y el repetir (Mira, 1998).



A continuacion se mencionan algunos de los conocimientos geomeétricos

importantes en la educacion preescolar.

2.1.6.1 Las propiedades geomeétricas en los cuerpos

La docente puede planear actividades que tiendan al establecimiento de

relaciones espaciales en el objeto, para ello propondra:

Con los objetos cotidianos: realizar actividades de armado y desarmado,
lo que permitira establecer relaciones inversas. Por otra parte podran
agrupar objetos por semejanza, estableciendo a su vez relaciones de
diferencia. Los chicos llegaran entonces a comparar los objetos de su
entorno en funcién de sus cualidades fisicas, descubriran propiedades
de los mismos tales como el color, la textura, el sabor, lo que sirve para

comer, vestir, entre tantas otras.

Con los cuerpos geométricos: esto es, el cilindro, el cono, la pirdmide, el
prisma, el cubo y la esfera. Con ellos se podran realizar actividades
exploratorias y de desplazamientos como con el resto de los objetos
arriba mencionados. La exploracién los lleva a observar, por ejemplo,
que algunos cuerpos tienen puntas y otros no, que algunos son chatos y
otros altos.

2.1.6.2 Las propiedades geométricas de las figuras planas

Llamamos figura bidimensional o plana a la forma de las caras de los cuerpos.
Hemos de saber que, si no hubiera un cuerpo, tales caras no existirian en la
realidad. Las actividades de sellado, contorneado y las proyecciones de
sombras permiten el pasaje del espacio al plano; de este modo se propicia su
reconocimiento. En consecuencia, los chicos podran realizar la distincion entre
cuerpo y figura. Los juegos con cuerpo, bloques de construccion o ladrillos, han
de llevar a la diferenciacién entre la forma de los cuerpos y la forma de sus

caras.



Es importante observar que la ensefianza de la geometria ha tenido un fuerte
acento sobre las figuras planas o bidimensionales, olvidando que nuestro
entorno es tridimensional. En la misma linea Lappan y Winter (Citados en
Duhalde y Gonzélez, 1997: 67) sefalan:

A pesar de que vivimos en un mundo tridimensional, la
mayor parte de las experiencias matematicas que
proporcionamos a nuestros nifios son bidimensionales. Nos
valemos de libros bidimensionales para presentar la
matematica a los nifos, libros que contienen figuras

bidimensionales de objetos tridimensionales.

2.1.6.3 Ejes de orientacion

Para poder determinar la ubicacion y la posicion de un sujeto/objeto en el
espacio corresponde definir qué se entiende por lugar, “...Ias relaciones de un
objeto —tomando como sistema de referencia— respecto de otros objetos”
sirven de base para arribar al concepto de lugar.

En pocas palabras, cuando nos proponemos que las nifias y los nifios se
orientes en el espacio comenzaremos ayudandolos a construir la orientacion a
partir de su cuerpo. Esto significa partir del reconocimiento del esquema
corporal para determinar, a posteriori, la ubicacion de los objetos en el espacio
respecto de si mismo. El esquema corporal se organiza a partir de tres ejes
que actuan como centro de un sistema de coordenadas: arriba-abajo, derecha-
izquierda, adelante-atras. Por otra parte, dicho esquema constituye el primer
acercamiento al espacio de tres dimensiones, posteriormente ir4 descubriendo

la diferencia con el plano que, como dijimos, es bidimensional.

Greenes (Duhalde y Gonzélez, 1997), establece algunas cuestiones que
resultan muy importantes con referencia al eje vertical —arriba/abajo—y a los
dos ejes horizontales, el anteposterior —adelante/atras—y el eje que define la
lateralidad izquierda/derecha. Sefala que la orientacion arriba/abajo, es la mas



facil de identificar, ya que no depende, en general, de la posicion en la que se
encuentre el sujeto, “lo que se ve al mirar al techo es muy distinto y
diferenciable de lo que se ve al mirar al suelo”. Por el contrario, la orientacién
segun los dos ejes horizontales —adelante-atras, izquierda-derecha—puede
llevar a confusiones. Cuando nos damos vuelta, lo que veiamos al frente pasa
a estar detras y, andlogamente, lo que estaba a la derecha qued6 a la
izquierda.

2.1.6.4 Relaciones espaciales

Hay otro tipo de experiencias espaciales que estan relacionadas con los
desplazamientos de los sujetos en el espacio y que permiten comprender la
diferencia entre espacio cercano y espacio lejano. Ellas facilitan la adquisicién
de nociones como: distancia, direccion, sentido, amplitud de giro y otras. A su
vez, al realizar recorridos y describirlos, nos vemos obligados a tomar puntos
de referencia y a establecer, nuevamente, relaciones entre sujetos, entre

objetos y entre sujetos-objetos (Moreno y Waldegg, 2004).

Imaginemos qué le diriamos a una persona que no conoce la ciudad donde
vivimos y quiere llegar a algun lugar. Comunmente utilizamos expresiones tales
como “camine dos cuadras hacia..., al llegar al kiosco, doble a la derecha y siga
por esa calle hasta llegar a una plaza...”. También podemos dibujar un plano
que oriente mejor el recorrido a realizar. Esta situacion nos permite observar
que para recorrer un trayecto necesitamos seguir una secuencia de acciones:
-desplazarnos

-orientarnos en el espacio;

-usar puntos de referencia;

-evaluar las distancias

-cumplir en forma ordenada las instrucciones que forman el itinerario.

Es asi como la geometria ayuda al nifio a entender el mundo en el que vive, de
ahi la importancia de abordarla de manera significativa en el preescolar,
ensefandola en situaciones que tengan sentido para los nifios y les pueden

ayudar a construir su propio conocimiento geométrico.



2.2 Antecedentes de las mas recientes investigaciones

Haciendo una revision de la investigacion empirica, se encontré que existen
una diversidad de factores que se relacionan e influyen en el proceso de
ensefianza-aprendizaje de las matematicas en el preescolar, especificamente
en geometria, por lo que se tomaran en cuenta algunos de estos factores con
relacion a las aportaciones que pueden tener para el desarrollo de el presente

informe.

2.2.1 Lo que realmente son las matematicas

Las matematicas son ante todo una apertura, un estado de espiritu de
confrontacion metdédica con una gran variedad de problemas, donde se
mezclan creaciones, nociones € imagenes que construimos antes de asimilar
los conceptos elaborados a los que las matematicas han llegado (Fuenlabrada,
1991).

Las Matematicas son lo que los seres humanos las hacen ser, no son mas
que una constelacién de operaciones conceptuales disponibles, que para el
nifo se convierten en aquellas operaciones y conceptos matematicos que él
podria aprender. Por tal motivo las matematicas de la escuela no tendrian que
volverse las matematicas del nifio porque, de ser asi, se les estarian
ensefando las matematicas que los adultos conocen (desde su perspectiva
adulta y compleja) y no las matematicas que los nifios efectivamente

construyen (Steffe, 1990).

Las matematicas han demostrado ser un area académica sensible a las
influencias de motivacién, afectivas y sociales (Aunda, Kaisa, Nurmi y Jari-
Erik, 2004), y se han visto tradicionalmente como un dominio excepcional del
conocimiento humano, con caracteristicas particulares, que las distinguen de
cualquier otra disciplina (Vamvakoussi y Vosniadou, 2004), por eso es que las
matematicas que aprenden los niflos deben ser activas, ricas en lenguaje
natural y matematico, llenas de oportunidades de razonamiento, ya que las

unidades para la presentacion de las matematicas implican entender la



concepcion de numero, contar, dinero, patrones, formas, etc. (Seo y Bruk,
2003), porque se debe tener en cuenta que las matematicas son, en primer
lugar, una actividad humana en una situacién de la vida real, adquiriendo
importancia el hecho de que el aprendizaje de las matematicas debe ser
activo, en grupos pequenos, heterogéneos y bajo la direccidén de un profesor y
tomando en cuenta que lo mas importante es, hacer mateméaticas, mas que
verlas como un producto confeccionado. Por ello, se espera que los nifos
aprendan a disenar modelos para que su aprendizaje sea mas activo y meta-
orientado para que adquiera una herramienta mas flexible para la
organizacién del aprendizaje y pueda realizar nuevas y desconocidas tareas
(Vany Terwel, 2001).

Importancia del Conocimiento Matematico

El conocimiento matematico, ayuda al nifio a darle mas sentido al mundo
fisico y social (Clements, 1999; Warfield, 2001). Ademads, el contacto
temprano con las experiencias matematicas, mejoran la capacidad de leer y
escribir, el lenguaje, y la inteligencia en general (Clements, 2003; Sarama,
20083).

2.2.2 Los ninos preescolares, agentes activos en el aprendizaje de las

matematicas

2221 Lo que ya conocen acerca de las matemadticas a través de sus

experiencias en la vida diaria

Para sorpresa del adulto, los nifos en edad preescolar ya tienen
conocimientos informales sobre matematicas cuando entran a la escuela,
tienen mucha curiosidad por los conceptos matematicos y generalmente
tienen un aprender activo, donde se debe reconocer donde se sitlan esos

conocimientos en un continuo de aprendizaje matematico.

Muchos conceptos en las matematicas, por o menos en sus principios

intuitivos, estan desarrollados antes de ingresar a la escuela, utilizan



espontdneamente la capacidad de reconocer y de discriminar ciertas
cantidades de objetos, capacidades nacientes en numeros, geometria, conteo
relaciones parte-enteras, términos posicionales (arriba, abajo y al lado de),
términos comparativos (mas grande, mas pequefio, mas y menos); hacen
predicciones, conjeturas y explican cémo y por qué; entienden los
fundamentos de la adicion y substraccidén, ademas de que exhiben a menudo
un interés espontaneo en conceptos matematicos complejos (Aunola, 2004;
Balfanz, 2002; Barsley, 2002), también demuestran un interés espontaneo en
patrones y formas, comparacion de la magnitud, operaciones en numeros,
clasificacion y relaciones espaciales (Balfanz, Ginsburng y Greenes. 2003). Si
a sus ideas que les surgen acerca de las matematicas en la vida diaria se les
da la direccion apropiada, los nifos pueden traer estas ideas a un nivel
explicito del conocimiento, crucial para la comprensién de las matematicas

formales (Clements, 1999).

2.2.2.2 Estrategias que utilizan para resolver problemas en las diversas

situaciones

Las estrategias se definen como operaciones meta-dirigidas usadas como
una ayuda para el desempeno de las tareas que se ejecutan deliberadamente
y estan potencialmente disponibles en las estructuras cognitivas del nifio.
Debido a que los nifios cuentan con una variedad de estrategias disponibles
para usarlas en cualquier momento que se requiera, éstas van aumentando
de sofisticacion con la edad, sin embargo, las estrategias mas simples no
desaparecen, ya que sirven para utilizarse, de vez en cuando, en ciertos
problemas y contextos. Se ha demostrado que los nifios que utilizan
espontdneamente estrategias mas sofisticadas reciben menos ayuda de sus
padres que los niflos que utilizan estrategias menos sofisticadas (Bjorklund,
2002).

Los nifias poseen y utilizan una variedad de acercamientos para resolver un
problema en cualquier punto de su desarrollo. La experiencia que se tiene al
solucionar problemas es un factor muy importante, ya que ayuda a los nifios a
determinar qué estrategias se pueden utilizar dependiendo de los diversos



contextos y tareas. Las estrategias que el nifo utiliza también dependen del
problema especifico que debe ser solucionado, de las experiencias del nifo
con esos problemas y con otros similares, y de la tendencia del nifio a
favorecer la exactitud sobre la velocidad, ademas de otros aspectos del
contexto. La suma es la estrategia mas usada por los nifios preescolares
relacionada con las matematicas (Bjorklund, 2001). Los adultos deben realizar
las estrategias junto con los nifos, involucrandose en el razonamiento para
saber que nuevas estrategias se pueden utilizar (Dobbs, Doctofoff y Fisher,
2003).

El uso de la gran variedad de las estrategias se ha demostrado en nifios de
varias edades y para diversos dominios, incluyendo las matemédticas
(Bjorklund, 2004). También, se ha encontrado que existe una tendencia
general hacia un numero creciente de las estrategias usadas con la edad
(Bjorklund, 2001).

Los nifos utilizan las mismas estrategias matematicas durante el juego que
durante una clase tradicional de la materia, por o que se puede observar que
las estrategias que los nifnos desarrollan, no sélo les son utiles para la
enseflanza formal, sino para utilizarlas en su vida diaria para solucionar
problemas (Bjorklund, 2004).

2.2.2.3 Las capacidades matematicas que pueden llegar a desarrollar

La capacidad de cada nifio es variable, por lo que los investigadores
consideran necesario desarrollar practicas apropiadas para que los
preescolares aprendan ciencias y matematicas (Charlesworth, 1997; Powel,
1986). Por lo que tales practicas consideran que los preescolares aprenden
habilidades tanto cientificas como matematicas cuando los conceptos se
basan en el conocimiento informal del nifo, cuando implica el uso de
materiales concretos, cuando el nifio participa de manera activa, cuando hay
un adulto presente para guiarlo en su aprendizaje y cuando los temas del plan

de estudios estan interrelacionados.



Los nifos poseen y construyen capacidades matematicas y siguen
aprendiendo ideas matematicas durante todos los afios del jardin de nifios y
mas alld. Las matematicas ayudan a los nifios a darle mas sentido a su
mundo fisico y social. Antes de que ingresen en la escuela, muchos nifios ya
traen consigo habilidades tempranas en el numero y la geometria, debido a
que usan ideas matematicas en la vida diaria y desarrollan conocimientos
matematicos informales asombrosamente complicados y sofisticados
(Clements, 2003).

A partir de los primeros anos de vida, la capacidad de conceptuar es
necesaria para entender. Conforme los nifios crecen, sus ideas llegan a ser
cada vez mas abstractas, flexibles y sofisticadas. Los nifios tienen a aprender
mucho sobre mapas, sobre todo cuando pueden entender la disposicién de un
espacio verdadero mirando un mapa o deducir la localizacion de un objeto
oculto en un cuarto, esto demuestra que el nino comienza a entender la
abstraccion sofisticada en habilidades de mapa. Alrededor de los 3 afos el
nino puede construir un mapa simple pero significativo con los objetos,

juguetes, y transformarlos en casas, coches, arboles (Clements, 2004).

Ademas, los nifios en edad preescolar pueden recordar la localizacion de
juguetes y de muebles en un cuarto vacio, en el cual habian jugado
anteriormente con el experimentador, y ademas, pueden utilizar una
representacién compleja, tal como una fotografia aérea, como mapa para

encontrar objetos ocultos (Blumberg , Torenberg y Randall, 2005).

Los nifios pueden aprender sobre las formas, cuando pueden separar la
forma del fondo, considerarla y distinguirla de otras cosas, asi como de otras
formas, de esta manera, se puede afirmar que han abstraido el concepto de
forma. Mas adelante, pueden reconocer una forma, tal como un triangulo, en
diversos tamanos y orientaciones, incluso encuentran mas variedad con
ciertas formas; simultaneamente, los nifilos comienzan otra abstraccion
importante, van "sacando mentalmente" las partes individuales de las formas,

asi mismo, van aprendiendo sobre formas reconociendo que algo es un



rectangulo porque "parece una puerta", mismo que involucra ya cierto nivel

de abstraccién (Clements, 2004).

Los niflos también utilizan a menudo términos posicionales como arriba,
abajo; asi como términos comparativos como grande, pequerio (Balfanz,

Ginsburg y Greenes, 2003).

2.2.2.4 Estilos de aprendizaje que utilizan para apropiarse del conocimiento

matematico

Generalmente los nifos poseen conceptos, estrategias y habilidades
matematicas basicas; sin embargo, a menudo tienen dificultad para expresar
su pensamiento en palabras, por lo que necesitan de la direccion de un adulto
para desarrollar progresivamente sus habilidades, pues la mayoria de los
ninos encuentra dificil hacer representaciones escritas de las ideas

matematicas (Seo y Bruk, 2003).

Los nifios crean la posibilidad de desarrollar nuevos aprendizajes vy
entendimientos matematicos con su esfuerzo por estructurar y lograr las

metas matematicas que surgen de sus actividades (Saxe y Guberman, 1999)

Los niflos se interesan por eventos que les proporcionan satisfaccion a sus
necesidades y rechazan los que les son aburridos y que no contribuyen a su
bienestar. El interés siempre corresponde a alguna necesidad, y es mayor,
cuando es su necesidad, porque asi el nifio escoge las actividades que le
interesan, al mismo tiempo que satisface sus intereses y necesidades (Sandia,
2002).

2.2.3 La Actividad Docente

La actividad docente desde la perspectiva sociocultural involucra una serie de
aspectos para el desarrollo de la misma, como es el dominio que tiene la
docente sobre las é&reas de conocimiento que pretende ensefar, las
estrategias que maneja en el aula para que los infantes aprendan, las



creencias y actitudes que tiene sobre las distintas areas de conocimiento, en
este caso, sobre las matematicas y las formas de interaccion que fomenta en
el aula, todo esto en su conjunto es lo que hace que la actividad docente se
vuelva tan compleja. Los aspectos antes sefialados, que en su conjunto

hacen referencia a la actividad docente, es lo que se aborda a continuacién.

El papel del docente es fundamental en el proceso ensefianza-aprendizaje, ya
que se encarga de la construccion de un entorno que propicie el interés del
nifo por las matematicas (Sophian, 2002).

Los docentes pueden iniciar o construir el conocimiento sobre la instruccion
que los padres han proporcionado a sus hijos, y sobre la idea de que los
ninos tienen ya algunas estrategias cognitivas que se han presentado primero

en sus contextos sociales y familiares. (Bjorklund, 2001).

Deben considerarse 4 aspectos para crear los conocimientos necesarios en el
aprendizaje de las matematicas (Gifford, 2003):

e COGNITIVO: imitacion, practica, representacién visual, metacognicion,
resolucion de problemas, entre otros.

e FISICO: actividad fisica, si es posible al aire libre y en gran escala, por
medio de vias multisensoriales que incluyan musica, entre otras.

e EMOCIONAL: actividades que fomenten una buena opinién de si
mismo, su capacidad de elegir y opinar, entre otras.

e SOCIAL: establecer vinculos, tanto en el contexto familiar como con los

pares.

2.2.3.1 La ensenanza de las matematicas

La ensenfanza de las matematicas pasa por ayudar a los alumnos a vivir
situaciones de actividad matematica, es decir, situaciones de busqueda y no
s6lo de aplicacion, propias de su entorno sociocultural, por lo que requiere la
creacién de situaciones potencialmente significativas en el aula para contribuir

tanto al desarrollo personal como a la socializacién de los alumnos y, en



particular, contribuir a largo plazo a la adquisicion, por parte de los alumnos, de
un conjunto de capacidades necesarias para actuar como ciudadanos
competentes, activos, implicados y criticos (Edo, 2005).

La ensefanza de las matematicas del nifio preescolar debe permitir ampliar
sus conocimientos intuitivos y conocimientos informales acerca de las
matematicas, y desarrollar posteriormente, una construccién de éstas sélida y
significativa, asi como fomentar su interés al aprender y usar matematicas
como resultado de programas apropiados y agradables (Balfanz, Ginsburg,
Greenes, 2003), también es muy importante que los profesores mantengan
una conexion entre los conocimientos informales y formales (los adquiridos en
la escuela) de los pequenos utilizando el lenguaje matematico adecuado en
contextos significativos, es decir, tratar de ofrecer a los alumnos una “caja de
herramientas” para convertirse en usuarios de las matematicas, en donde sean
capaces de emplear las técnicas que van aprendiendo tanto dentro como fuera

de la clase de matematicas cada vez mas complejas (Edo, 2005).

La ensefanza eficaz de un niflo debe implicar actividades levemente mas alla
de las capacidades actuales y los docentes pueden ofrecer la oportunidad al
ninio de permitir que solucionen los problemas mateméaticos ellos mismos,
para que puedan experimentar el aprendizaje, y ellas pueden aprovechar para
planear futuras actividades y estrategias con los nifilos. Estas oportunidades
se pueden crear fomentando el desarrollo matematico en el nifio
proporcionando ambientes que apoyen la exploracién, el uso de las
matematicas dentro del juego y en la soluciéon de problemas, ofreciendo al
mismo tiempo oportunidades para transportar el conocimiento y habilidades
matematicas de la escuela a su ambiente familiar, que al mismo tiempo sirve
para vincular a los padres con las actividades matematicas de sus hijos para
que puedan apoyar el aprendizaje de los nifios (Bjorklund, 2002).

Cuando los profesores ofrecen oportunidades para resolver problemas con
diferentes estrategias, el nifio no sélo aprende la solucién de los mismos, sino
también nuevas maneras de representar la informacién. Por otra parte, el

elogio hacia las respuestas correctas del nifo, el esfuerzo, el interés, la



creatividad, asi como la solucion de problemas ayuda para que el nifio
encuentre soluciones cuando sus respuestas son incorrectas. Por esto es
indispensable que el profesor provea al nifio de situaciones en las cuales
puedan aplicar su pensamiento matematico en sus propias palabras sin miedo
a que lo que dice sea incorrecto, resultando de gran importancia que la
docente trabaje hacia la construccion de actitudes en el nifio acerca de que
"puede hacerlo", fomentando una sensacion de que las matematicas es algo
que pueden dominar (Murphy, 2003), ademas puede incitar a los alumnos con
mas habilidades matematicas para que les explique a los demas, y de este
modo, los dos obtengan beneficios, uno al aumentar su autoestima y el otro al
comprender habilidades o conceptos matematicos (Furner, Yahya y Lou
Duffy, 2005) ya que las actividades de grupo ayudan al profesor a aprender
sobre la idea matematica de los nifos, para tomar decisiones bien
fundamentadas sobre qué se puede aprender de las futuras experiencias
(Clements, 2003).

El interés de los nifos puede aumentar con respecto a las matematicas,
cuando los profesores transmiten interés en las mismas y un uso espontaneo
de los conceptos matematicos (Dobbs, et.al., 2003), por esto hay que animar
a los nifios a que pueden construir su conocimiento matematico a través de su
propia iniciativa y acciones mentales y fisicas, por ejemplo, que un bloque
cubico no puede quedarse en el vértice de un bloque triangular, pero que si
pueden combinar dos bloques triangulares idénticos para hace un bloque
cuadrado, apoyando siempre los profesores enormemente la iniciativa del
nino; por esto es importante tener en cuenta lo que los nifos saben y pueden
hacer, para lo cual el profesor debe observar y hablar con ellos durante un
periodo de tiempo mas o menos largo y determinar el desarrollo matematico
en el nifio, debido a que su conocimiento estd en constante cambio (Balfanz,
Ginsburng y Greenes 2003). Los docentes también pueden utilizar dibujos o
ensayos verbales de los estudiantes para evaluar la comprension de los

conceptos matematicos (Furner, Yahya y Lou Duffy, 2005).

Si los profesores piensan que su objetivo es ensefar los objetivos especificos

como ‘“circulo", "cuadrado" y "triangulo", pasaran por alto la idea mas



abundante y mas profunda que constituye una red légica de las relaciones
matematicas, por esto es necesario desarrollar métodos que ofrezcan la
penetracion de la estructuracion de las matematicas, asi como los
entendimientos de los nifios que los apoyan y ayudan a lograr las metas, si
entendemos que los nifos aprenden matematicas en las practicas diarias, por
otro lado, se debe tomar en cuenta la interaccién que existe entre las metas
matematicas que los individuos estan estructurando y los problemas o metas
que el grupo esta logrando, pues todos son miembros de una actividad
colectiva (Saxe y Guberman, 1999) donde el docente debera animar a sus
alumnos a ‘discutir sus ideas para clarificar sus pensamientos (Forman,

Larreansendy-Joerns, Stein y Brown, 1999).

Se debe estar conciente de que los nifios no aprenden las situaciones, los
problemas o las soluciones como los adultos lo hacen, ya que los
preescolares, requieren instrucciones mas extensas y detalladas (Clements,
2001; y Siegler y Both 2004). No existe un método de ensefanza-aprendizaje
que sea igual y perfecto para todos, sin embargo, los investigadores
concuerdan en que hay practicas adecuadas para que los niflos aprendan de
manera eficaz, planteandose que las matematicas mas poderosas para el
preescolar son las que hacen que el nifio autodirija su aprendizaje, sea
conciente de éste y que ademas, se encuentre motivado intrinsecamente
(Clements, 2003; Fowler, 2004; y Sarama, 2003).

Las matematicas se tienen que enlazar con la alfabetizacion, debido a que la
mayoria de las buenas actividades también desarrollan lengua y vocabulario’,
asi como uso de ejemplos concretos para la ensefianza de conceptos
matematicos y asi seguir con la formulacién de problemas mas abstractos,
para que los profesores promovan su potencialidad creativa para trabajar
adicionalmente con los conceptos matematicos utilizando diversos materiales
manipulables y no confiar s6lo en los ejercicios tradicionales del sal6n de

clases (Furner, Yahya, y Lou Duffy, 2005).

Las docentes deben de examinar con que conocimientos matematicos cuenta

el nifo al ingresar al preescolar y usar esos conocimientos para formular el



programa apropiado para éstos (Dobbs, et. al. 2003). Deben aprender nuevas
maneras de presentarles la informacién matematica, asi como propiciar en
ellos el uso de estrategias que les permitan hacer uso de su razonamiento
(Hilton, 2001) y partir de sus conocimientos previos, conectar los nuevos
contenidos con la realidad extraescolar y partir de lo mas proximo y real para
conducirlos hacia lo mas abstracto (Edo, 2005).

La eleccién de las actividades debe centrarse en la ampliacién de los
conocimientos, habilidades e interés mateméaticas en el nifio (Dobbs, et. al.,
2003), para lo cual los docentes deben disenar actividades relacionadas con
las mateméticas para el aula como: crear con la ayuda del nifio disenos
simétricos y edificios para conocer las diferentes formas geométricas, también
se puede animar a los niflos a usar "lugares y juguetes" para mostrar una
situacion, como la posicién de tres automoviles (Clements, 2004); asi también
actividades como para encontrar objetos en sus hogares (Seo y Bruk, 2003),
asi mismo los docentes pueden recurrir a hacer preguntas a los nifios como
una estrategia para que los niflos piensen y utilicen el lenguaje de forma
funcional, lo cual les permitira expresarse y también realizar predicciones
(House, 2004).

Se ha demostrado que los maestros preescolares exitosos construyen
actividades diarias, incorporando sus fondos culturales, los idiomas, las ideas
y las estrategias matematicas. Por medio del uso de estrategias
instruccionales diversas, creando los contextos, y las oportunidades para la

participacion activa de los nifios (Clements, 2001).

El maestro puede variar el contexto elaborando situaciones més relevantes
para el grupo especifico de estudiantes pueda incorporar maneras de
abstraccién o modos de representacion, como la presentacién de problemas
con objetos manipulables o dibujos (Parmar, 2001; Hilton, 2001; y Dobbs,
2003), al mismo tiempo que deben evaluar las respuestas correctas, el
esfuerzo, el entusiasmo, el interés, la solucién de problemas, la creatividad, y
el comportamiento apropiado, asi como dar oportunidades para que los nifios

usen sus estrategias y puedan participar en el razonamiento, asi como



aprender nuevas maneras de representar la informacién (Gifford, 2004; Seo,
2003; y Hoover, 2003).

2.2.3.2 Actitudes y creencias del docente, influencia en la forma de enserianza

La actitud del docente es importante en el momento de ensefiar matematicas,
se ha demostrado que los maestros con una actitud positiva analizan el
proceso por medio del cual el nifo aprende y piensa, asi mismo, pueden
ensenar a los nifos como desarrollar su pensamiento matematico, mismo que
requiere de una observacién sensitiva y critica para poder deducir que
conceptos puede aprender el nifio y que métodos de ensefianza se deben
utilizar, condicibn que no es la misma cuando la actitud del docente es
negativa (Clements, 2001; Lake y Col., 2004; y Tirosh 2000).

A pesar de que los profesores senalan que el aprendizaje de las matematicas
es fundamental para el desarrollo del nifio y que su promocion es importante,
estas creencias no son llevadas a la practica (Graham, Nash y Paul, 1997);
demostrando claramente la deficiencia de los maestros para transmitir y
propiciar la construccion de conocimiento matematico dentro del salén de
clases (Warfield, 2001), haciendose evidente al observar la forma en que
imparten sus clases (Oxxal, 2005).

Es urgente ensefar a los docentes a modificar sus creencias y actitudes
negativas hacia !las matematicas, pues es evidente que un gran numero de
profesores no estdn preparados para impartir matematicas a los nifios en
edad preescolar e incluso, subestiman la capacidad de los estudiantes para
aprender matematicas o simplemente no se percatan de la falta de interés de
ellos y por ende de los alumnos por esta materia (Dobbs, 2003; Clements,
2001; Lake y Col, 2004).

2.2.3.3 Problemas en el proceso de ensefianza



La ensenanza y el aprendizaje de las matematicas constituyen un problema
pedagoégico y cultural, de comunicacién de un saber y del papel que juega
dentro de la sociedad. El esquema didactico tradicional de las matematicas es
un modelo repetitivo que ha reducido el aprendizaje de esta area a la
realizacibn mecanica de sus procedimientos; se ha mostrado al educando
como un objeto rigido que no admite cuestionamiento, donde hay que seguir
paso a paso las indicaciones del maestro, esta manera de proceder ha limitado
las posibilidades cognoscitivas del sujeto y ha coadyuvado a crearle un tabu:
las matematicas son inaccesibles; ademas de que ha hecho una reconstruccion
tipificada del saber matematico: primero se ensefan los conceptos y luego se

ve que tipo de problemas son resueltos por éstos (Fuenlabrada, 1991).

Otro problema en la ensefianza de las matematicas en el jardin de nifios, esta
compuesto por la deficiente preparacion de los docentes para ensenar
matematicas y por la falta de definicibn de objetivos claros al respecto
(Gifford, 2004), ademas de que existe una gran tendencia a descontextualizar
los conocimientos y los métodos haciéndolos perder todo su valor formativo,
reahuyentando las preguntas a las que el conocimiento pretende responder y
las funciones para las cuales los conceptos y métodos fueron creados
(Fuenlabrada, 1991).

Los maestros deben tener una adecuada preparacion para que los nifios
tengan éxito en su aprendizaje, satisfagan su curiosidad, desarrollen métodos
basicos de investigacion y brinden un soporte adecuado para que su
entendimiento de las matematicas sea 6ptimo y adquieran habilidades sobre
las mismas. (Kline, 1998; y Neuman, 2003), porque actualmente existe un
desfase total entre el esquema de aprendizaje que el maestro practica y el
aprendizaje real, tal como opera el alumno; el maestro interviene segun su
plan, segun su modo de pensar y sus conceptos, y la mayoria de las veces los
que nifos poseen otras estructuras culturales no pueden comprender al

maestro (Fuenlabrada, 1991).



Por tal, desafortunadamente la mayoria de la instruccion que recibe el nifo,
hace poco para promover la educacién de las matematicas, mas alla de la

cuenta de memoria y el reconocimiento numérico (Clements,1999).

2.2.3.4 Situaciones didacticas contextualizadas como una nueva forma de

ensefar matematica

En las aulas de preescolar se deben crear situaciones didacticas
contextualizadas potencialmente significativas en las que las mateméticas
aparezcan vinculadas a situaciones con sentido y con una funcionalidad mas
alld del entorno escolar, puesto que las matematicas incluyen de forma
indisociable el hacer, conocer y sentir tanto de los alumnos como del maestro,
es decir, del grupo que trabaja conjuntamente para conseguir un objetivo en
comun. El reconocimiento de dichas situaciones y la creacion de ambientes de
participaciéon y de resolucion de problemas para la ensefianza de las
matematicas, es el camino para conseguir una adecuada educacion
matematica en los primeros afos. A continuacion se presentan algunos
criterios propuestos por Edo (2005) para la creacion de situaciones didacticas

contextualizadas potencialmente significativas:

e Contextualizar el aprendizaje de las matematicas en actividades
autenticas y significativas para los alumnos. La actividad matemética
desarrollada en el aula deberia tener sentido mas alla de los contenidos
matematicos implicados. ;Qué hacemos? ¢;Por qué lo hacemos? ;A
donde queremos llegar? ;Qué queremos saber? ;Qué queremos
responder? ;Qué deseamos hallar? Son algunas de la preguntas que la
clase deberia poder responder con sentido y significado delante de
cualquier tarea concreta. Muchas de las nociones, habilidades y
estrategias que se requieren se desarrollan en el marco de la
participacién en situaciones y contextos especificos propios de la vida
cotidiana fuera de la escuela; aunque este conocimiento presenta desde
el punto de vista de las matematicas como sistema formal, importantes
impresiones y limitaciones, su recuperacion es la base para una
construccion adecuada de las matematicas escolares. Se busca



fomentar que los alumnos utilicen activamente en el aula su
conocimiento matematico informal y sus formas personales de
representacion, de pensamiento y de resolucion de problemas
matematicos. De forma sistemética, antes de empezar algun tema,
alguna explicacién, algun proceso de busqueda de respuesta
deberiamos preguntar qué opinan, qué se imaginan, qué intuicion tienen
los alumnos en relacidon al tema; el hecho de formular hipétesis antes de
buscar respuestas mas formales, mas racionales, mas verificadas y
consensuadas es la forma de activar los conocimientos previos de los
alumnos, asi conseguimos que cada alumno se plantee una interrogante
propia, que el nuevo conocimiento escolar se integre en la red de

conocimientos personales y pueda ser empleado en nuevas situaciones.

Orientar el aprendizaje de los alumnos hacia una comprension y la
resoluciéon de problemas. La mejor manera de aprender matematicas es
en el seno de un contexto relevante de aplicacién y toma de decisiones
especificas, resolver situaciones e interrogantes que el grupo clase ha
escogido como relevantes es, hoy por hoy, la mejor forma de ayudar a
los alumnos a avanzar matematicamente hacia niveles cada vez mas
elevados de complejidad y abstraccion; el reconocimiento o creacion de
situaciones de aula potencialmente significativas y la creacion de
ambientes de resolucidbn de problemas deberia generar el contexto
adecuado para la ensenanza y el aprendizaje de los contenidos

matematicos.

No limitar, ni jerarquizar en una secuencia Unica los contenidos
matematicos de aprendizaje. En realidad los alumnos son capaces de
enfrentarse a situaciones con numeros grandes que no “tocan” por
curriculum y son capaces de resolver problemas de multiplicaciéon vy
division mucho antes de presentar los conceptos y los algoritmos
correspondientes; esto es asi cuando se plantea la necesidad dentro de
un contexto con sentido y cuando los alumnos desean realmente

encontrar una solucion o resolver una situacion.



Apoyar sistematicamente la ensefianza en la interaccion y la
cooperacion entre alumnos. Los alumnos aprenden unos de otros vy
enriquecen sus miradas y sus concepciones a través de la confrontacion
de ideas y de procesos de resolucion, en este entorno es valido
conversar, discutir, admirar y comparar producciones e ideas verbales y
graficas. Se contempla como principio el aprendizaje cooperativo,
asumiendo que la construccion del conocimiento matematico se produce
a través de la interaccion, la negociacion y la colaboracion, como vias
para que los alumnos puedan convertirse en miembros competentes de

una comunidad y cultura matematica.

Ofrecer a los alumnos oportunidades suficientes de “comunicar
experiencias matematicas”, la expresiéon oral, la conversacion, la
busqueda de acuerdos y la negociacién de significados es uno de los
pilares basicos del desarrollo matematico, en el dialogo que establecen
los integrantes del grupo apareceran hipétesis, estas hipétesis deben
confrontarse con las de otros companeros y de esta forma se llega a la
necesidad social y cognitiva de establecer acuerdos y negociar
significados; consecuentemente la educacién matematica pasa por

aprender a “hablar de matematicas”.

Atender los aspectos afectivos y emocionales implicados en el
aprendizaje y el dominio de las matematicas. La interaccién es la base
de la relaciébn educativa, es necesario establecer interacciones
personales sélidas y calidas dentro de cada grupo. En las situaciones de
ensefianza aprendizaje, los alumnos deben adquirir conocimientos, pero
desde el entusiasmo y hacia la satisfaccion, establecer relaciones
interpersonales, pero desde la comprensién y la honestidad hacia el
placer del trabajo en conjunto. La actitud del maestro es esencial, ya que
se educa emocionalmente desde las emociones mostradas, habra
aprendizaje significativo cuando la actividad sea fruto de la emocion y
genere emocién, es decir, cuando se establezca algun tipo de vinculo

afectivo con aquello que estamos haciendo o conociendo, cuando el



hacer, conocer y sentir se encuentren en un punto de convergencia en el

cerebro humano.
Ante esta situacion, es evidente la necesidad de fortalecer en las docentes su
funcibn como mediadoras conscientes del proceso légico-matematico, al igual
que, coadyuvarlas en el uso de estrategias a utilizar para lograrlo. Asi como
crear conciencia en los padres sobre la importancia de su apoyo en el proceso
de aprendizaje para el desarrollo integral del nifio, asi como dar a conocer el
papel que juegan las nociones légico-matematicas en el desarrollo cognoscitivo
de éste (Sandia, 2002).

2.2.4 EI Contexto Escolar, Influencia Importante en el Aprendizaje
Matematico

La escuela es una de las fuentes para la adquisicion de conocimiento mas
importantes, aunque muchas veces no cumple los objetivos de forma efectiva.
Al inicio de la escuela los nifos que tienen un buen curso en el pensamiento
matematico regularmente demuestran un fuerte logro en esta area en los
grados siguientes. (Fuchs, Fuchs y Karns, 2001), pero desgraciadamente la
instruccién en las escuelas tradicionales, especificamente en el area de
matematicas, han producido a estudiantes que exhiben un sentido débil del
namero y de operaciones matematicas (Carroll, 1996).

Por otro lado, algo que ayuda a mejorar el trabajo de las escuelas es el
movimiento de reformas bajo las que se encuentra la educacion matematica,
pues parten de la creencia de que los nifos construyen su entendimiento de
las matematicas asi como que afaden y reorganizar su entendimiento
existente (Warfield, 2001), basandose en paradigmas de la teoria
socioconstructivista del aprender, en la cual el nifio va construyendo
conocimiento dentro de un contexto social sustentado en las experiencias
interactivas que tiene, permitiéndole asi, obtener sus propias construcciones
individuales del conocimiento (Hammond, 2003). Un ejemplo de esto es el
Plan 2005 para nifos de preescolar en Sudafrica en el que se promueve un

enfoque constructivista, que tome en cuenta la inclusién del conocimiento



matematico (los numeros, la geometria, espacio, medida y el analisis de datos
(Bothaa, Mareea y Wittb, 2004).
2.2.4.1 Los Materiales como Apoyo al Aprendizaje Matematico

En el preescolar pueden ser elementos culturales relevantes para la ensefianza
y el aprendizaje de los contenidos mateméticos: el calendario, el reloj, la
calculadora, las cintas métricas, las basculas, algun ticket de compra, monedas

en curso, recetas de cocina, objetos tridimensionales, entre otras (Edo, 2005).

La Asociacion Nacional para la Nifnez Temprana en los Estados Unidos,
destaca que las matematicas comienzan cuando los niflos hacen uso de
materiales, como bloques de construccién, juguetes, herramientas, etc., por
esto es importante que los profesores desarrollen actividades vinculadas con
las matematicas con materiales facilmente disponibles y conocidos por los
ninos -como podrian ser botones, crayones, cubos, clips para explorar varios
conceptos matematicos, entre otros y que pueden servir para clasificar,
identificar tamano, forma, color o el niumero de agujeros (Seo y Bruk, 2003),
por otro lado los bloques y formas de papel recortadas sirven para hacer
cuadros, cubos, disefios de cuerpos y figuras y son importantes para precisar
las formas en objetos diarios e intentar reconstruirlos, de aqui la importancia
de que los profesores utilicen objetos que los nifos pueden manipular para la
comprension de conceptos matematicos abstractos(Furner, Yahya y Lou
Duffy, 2005)

2.3 Antecedentes contextuales

En el marco del Programa Nacional de la Educacién 2001-2006, la Secretaria
de Educacion Publica de México emprendié una linea de politica educativa
orientada a la atencién de nifias y nifos menores de seis afnos, a fin de mejorar
la calidad de servicio que recibe esta poblacion en el pais tomando en cuenta

la diversidad de modalidades y los contextos en los que opera.



En noviembre de 2002, el Congreso de la Unién y la mayoria de las
Legislaturas de los Estados, decretaron hacer obligatorios 3 afios de educacion
preescolar, modificando para ello los articulos 3° y 31° de la Constitucion
Politica de los Estados Unidos Mexicanos. Esta decision respondio a la peticion
de padres de familia y de maestros en que el Estado ampliara la particion de la
educacién preescolar publica, gratuita y laica.

Es asi, como la Coordinacion Sectorial de Educacion Preescolar en el Distrito
Federal puso entre sus prioridades el lograr una educacién de calidad en los
jardines de nifos, buscando que docentes, directoras y supervisoras funjan
como un equipo colegiado y logren que los nifos y las nifas preescolares
adquieran las competencias propias de este nivel educativo, a través de poner
en practica formas de gestion escolar donde existan procesos colectivos de
estudio, recuperacion del saber y experiencias de confrontacion de la realidad
y, a partir de esto, tomen decisiones pedagdgicas pertinentes para alcanzar

mejores resultados educativos.

A la luz de lo anterior, los propdsitos de la educacion preescolar marcan la
orientacion que ha de tener la labor educativa en los jardines de nifios, los
cuales aterrizan en el desarrollo de competencias, mismas que se definen
como las capacidades que los nifios y las niflas deben obtener como resultado
de su paso por la educacién preescolar, respondiendo asi, a lo que la sociedad
espera de la educacion en México.

Con la finalidad de que los propositos de la educacion preescolar anteriormente
expuestos puedan cumplirse, se crea el nuevo programa de educacion
preescolar (PEP 2004), el cual trae consigo una vision totalmente diferente de
lo que es el proceso de ensefianza-aprendizaje, pero que crea al mismo tiempo
una necesidad general en los preescolares para que su implementacion sea
exitosa, y es la demanda de una serie de programas efectivos que ayuden
realmente a las docentes a desarrollar las herramientas necesarias, como
nuevos métodos y estrategias de ensefanza, para que logren el desarrollo de
competencias en los nifos, tal como lo exige el mencionado programa de

preescolar, aunque la implementacién de dichos programas en el Distrito



Federal trae consigo una serie de implicaciones, pues se requiere una inversion
econdémica considerable, ademas de un esfuerzo notable tanto de tiempo,
como de trabajo por parte de directivos y docentes, por lo que dichos
programas se vuelven poco accesibles para los preescolares, sobre todo los
publicos, pues aunado a lo que ya se menciond, se encuentra el hecho de no
poder ensefar mas alla de lo establecido por la SEP, ademas de cumplir las
docentes con una serie de cuestiones administrativas que ni siquiera son

coherentes con el enfoque del actual programa.

Paralelo a la situacién de éstos preescolares se desarroll6 el programa
“Entornos para el aprendizaje de las matematicas en educacién preescolar”, el
cual busca cubrir las necesidades tanto de directivos, como de docentes y por
supuesto, de los nifios antes mencionadas. Este programa se desarrollé en un
Centro de Desarrollo Infantil de las Delegaciones del Gobierno del Distrito
Federal (CENDIDEL), institucion que depende directamente de la delegacion y
que brinda educacién integral a los nifilos desde los 45 dias de nacidos hasta
los 6 anos, ofreciendo educacién inicial y preescolar, asi como servicios
interdisciplinarios en areas de pedagogia, medicina, psicologia, trabajo social y
nutricion en las dieciséis delegaciones del Distrito Federal.

En este caso, se habla del CENDIDEL “Granada”, perteneciente a la
delegacion Miguel Hidalgo, escogiendo trabajar en esta institucion por su perfil,
es decir, porque cuentan con recursos economicos limitados, debido que la
delegacion sélo paga los servicios basicos de la institucion como son: luz,
agua, gas, predial y personal que labora en la institucién, pero los gastos que
tienen que ver con la alimentacién, materiales didacticos, etc. son pegados a
partir de las cuotas que los padres aportan, tomando en cuenta que el nivel
socioecondmico de éstos, en general, no va mas alla del nivel medio, ademas
de que la preparacién de las docentes que laboran en este tipo de institucidn
(CENDIDEL) es menor a la de las docentes de los preescolares que dependen
directamente de la SEP, pues algunas so6lo cuentan con estudios basicos
(secundaria o preparatoria) o no tienen una carrera relacionada con la
educacién, a pesar de esto, logran ver que se requiere un cambio, pero no

saben como disefiar un nuevo plan de trabajo para encaminarlo, es por esto



que la necesidad se vuelve inminente en esta institucién y es asi como se

decide trabajar en ella, ademas, claro esta, por la disposicidbn que ofrecié en

todo sentido el personal que labora en dicho CENDIDEL.

1. 3 Objetivos del presente informe de practicas

Evaluar el nivel de desarrollo de competencias geométricas en los

ninos de preescolar.

Disefiar situaciones didacticas basadas en una perspectiva
sociocultural que favorezcan el desarrollo de competencias

geométricas en niflos de preescolar.

Implementar de manera efectiva las situaciones didacticas para
favorecer el desarrollo de competencias geométricas en niflos de
preescolar.

Evaluar el impacto de las situaciones didacticas en la promocién vy
desarrollo de las competencias geométricas en los nifios preescolares.



3. PROGRAMA DE INTERVENCION

El presente informe de practicas abordo todo lo referente a las situaciones
didacticas contextualizadas que se encuentren relacionadas con la ensefianza

de la geometria.

3.1 Propositos del Programa de Interencion

¢ Que los infantes logren desarrollar competencias geométricas a partir
del desarrollo de situaciones didacticas contextualizadas.

¢ Que los pequefios preescolares adquieran interés por el aprendizaje de
las matematicas, asi como que las entiendan y las utilicen para

resolver problemas tanto dentro como fuera de la escuela.

3.2 Poblacion participante
3.2.1 En la evaluacion inicial

En esta fase participaron 162 niflos en edad preescolar de dos escuelas, del
CENDI Granada y CENDI Legaria, ambos preescolares pertenecientes a la
delegacién Miguel Hidalgo. La edad de los nifios evaluados fluctu6é entre los

tres y seis afios de edad.

En el CENDI Granada se aplicé la evaluacion a 51 nifios y en el CENDI Legaria
a 111. El namero de nifios evaluados en total por grupo de edad fue: de tres
afios 32, de cuatro aflos 56, de cinco afios 64 y de seis afios 10 nifios; y por
grado fue: de primer grado de preescolar 66, de segundo grado 42 y de tercero

54 nifos.

El CENDI Granada es una institucion del el Gobierno del Distrito Federal y el
CENDI Legaria esta dirigido directamente por la Secretaria de Educacion
Publica. Por la zona en la que se encuentran ubicados podriamos decir que en

general asisten a ellos nifios con un nivel socioeconémico entre medio y bajo.



3.2.2 En Ila implementacion y evaluacion final del programa de

intervencioén

En esta parte del proyecto se trabajé con 65 nifios de entre 3 y 6 afios del
CENDI "Granada", ubicado en la delegacion Miguel Hidalgo y perteneciente al

Gobierno del Distrito Federal.

Los nifios que acuden a dicho CENDI pertenecen a poblacién de clase media
baja y baja. Son en su mayoria hijos de madres trabajadoras, cabe mencionar
también que, puesto que el CENDI se encuentra ubicado dentro de un

mercado, una cantidad considerable de los padres trabajan dentro de éste.

La poblacion participante se distribuyé en 4 salones, preescolar 1, que
contaba con dos aulas, 1° A, con nifios de 3y 4 afos, y 1° B, con nifios sélo de
4 afos; preescolar 2, que tenia nifilos de 4 y 5 afios; y preescolar 3, que

contaba con niflos de 5y 6 afos.

3.3 Espacio de trabajo

El CENDI donde se trabajé cuenta con los servicios basicos como son: agua,
luz, drenaje, gas. Algunos de estos servicios son subsidiados por la delegacién
(luz, gas, predial y personal que labora en la institucion) y los otros por los
padres de familia, aunque cuenta con todos los servicios se puede decir, que
por sus dimensiones, es un preescolar pequefio, cuenta con 5 aulas de trabajo,
una de ellas es utilizada para la clase de cantos y juegos y las 4 restantes para
impartir las clases de los 3 grados distribuidas como ya se menciono en la
seccion anterior, ademas cuentan con una cocina, un comedor, una bodega de
materiales, un pequefio consultorio, direccidn, un bafio para las docentes y dos
para los pequefios, el patio de la escuela que es un espacio de uso comun para
los nifios y que cuenta con juegos de piso como el avion y el stop, asi como
con resbaladillas y columpios y una pequefia biblioteca acondicionada en una

de las entradas al preescolar.



Para el trabajo que se realizé dentro del CENDI fue puesto a disposicion
nuestra los 4 salones donde se impartian las clases: las dos aulas de
preescolar 1, el aula de preescolar 2, el aula de preescolar 3, el comedor de
la escuela, patio de la escuela y patio del mercado(que se encuentra pegado
al preescolar). El cuadro 2 muestra como se determinaron los espacios de
trabajo de acuerdo a cada actividad realizada, resaltando que las situaciones
didacticas que se presentan en el cuadro son las tuvieron como contenido
matematico eje a la geometria, que es la parte fundamental para el presente

informe.

Cuadro 2. Asignacioén de los lugares de trabajo por actividad

Actividad Espacio de Trabajo
Evaluacion inicial Comedor de la escuela
¢En donde estoy? Para que nifio Salén de clases
pueda describir vy ejecutar
instrucciones para la ubicacion de
objetos
Un cuadro para mi casa, para que el Salén de clases

nino realice diversas figuras a

través del ensamble de las piezas

del Tangram.

Construccion de mi casita, para que Salén de clases
el nifio construya una de casa a

partir del plano bidimensional

Ubicacién de mi casita, para que el Salon de clases
nino construya una maqueta a partir

de un plano

Mi escultura, para que el nifio elabore Salén de clases

una escultura a base de los
distintos cuerpos geométricos
¢COmo es mi escuela?, para que el Para los de 1° comedor de la
nino mida las distancias gue
existen de un objeto a otro a través
de medidas no convencionales y clases, 3° patio de la escuela
luego convencionales.

Evaluacién Final Comedor de la escuela

escuela, los de 2° su saldon de



3.4 Instrumentos, Materiales y Recursos

3.4.1 Instrumento para la evaluacion inicial y final

La Prueba “Evaluacion de Competencias Matematicas para Nifios
Preescolares”, estd conformada por 81 reactivos, los cuales evallan tres
contenidos matematicos diferentes: numero, geometria y medida. Tomando
como marco de referencia el Programa Internacional para Evaluacién de los
Estudiantes (PISA, 2003), se evaluaron las competencias matematicas a través
de tres diferentes niveles de competencias, que éste propone, las cuales sirven
para distinguir las acciones cognitivas que cada nivel de competencia engloba:
el de reproducciéon, comprende el conocimiento de los hechos, la retencién
memoristica de objetos y propiedades matematicas, el desarrollo de
procedimientos de rutina, la aplicacion de algoritmos estandar y el desarrollo
de destrezas técnicas; conexion, es nivel en el que se espera que el nifio
maneje diferentes metodos de representacion de acuerdo con la situacion y el
objetivo, que sea capaz de distinguir y relacionar diferentes definiciones,
afirmaciones, ejemplos y demostraciones, ademas de decodificar e interpretar
el lenguaje simbdlico y formal y el de reflexién, es en el que se requiere que
los nifios matematicen o conceptualicen situaciones, es decir, reconozcan y
extraigan las matematicas incluidas en la situacion y las empleen para resolver
el problema, analizar e interpretar, asi como para desarrollar sus propios

modelos y estrategias incluyendo demostraciones y generalizaciones.

Un aspecto importante para el desarrollo de competencias matematicas se
refiere a que la persona puede utilizar las matematicas para resolver problemas
en una diversidad de situaciones y contextos, mismos que determinan la
manera en la que se les da solucion, por lo anterior, los reactivos estan
organizados en tres diferentes ambitos o contextos; el cotidiano, relacionado
con la vida cotidiana del nifio; el publico, referente a la vida en comunidad y
sociedad, y el cientifico, que incluye conocimientos no cotidianos que se

aplican a situaciones especificas (OCDE, 2003).



Los reactivos también cubren tres niveles de representacion: concreto en el
que se manipula material; pictérico en el que se representa algo parecido al
modelo que se tiene enfrente; y simbdlico que es un tipo de respuesta que
utiliza significantes gréaficos convencionales (Bollds y Sanchez, 1994).

Los contenidos mateméaticos que se abordaron dentro de la prueba estan
definidos en tres ejes principales: numero, geometria y medida, los cuales a su
vez se dividen en subcontenidos, los contenidos vinculados al uso de los
nameros: etiquetado, ordinalidad, cardinalidad, conteo, sobreconteo, conteo de
dos colecciones, serie numérica ordenada, operaciones aritméticas basicas
(suma, resta, multiplicacion y division) e interpretacién de tablas; en geometria
se consideraron los subcontenidos de: figuras (tamafo, formas, lados y
angulos), cuerpos geométricos (transformacion de cuerpos, caras, vertices y
aristas), ejes de orientacion (vertical, horizontal y lateralidad), relaciones
espaciales (proximidad, interioridad, direccionalidad); y en medida se
contemplo el dinero, la longitud, el tiempo (plano temporal basico y secundario)
y el volumen. El cuadro 3 muestra claramente los tres contenidos que se
evaluaron en la prueba, asi como los subcontenidos correspodientes a cada

uno de éstos.

Cuadro 3. Contenidos y subcontenidos matematicos abordados en la
prueba

Contenidos Subcontenidos Matematicos

NUumero Etiquetar
Ordinalidad
Conteo

Calculo

Geometria Figuras



Cuerpos
Ejes de Orientacion

Relacion entre objetos

Medida Dinero

Longitud

Tiempo

Volumen
La prueba se estructuré en tres situaciones distintas basadas en una
combinacion entre los niveles de competencia, ambitos y niveles de
representacion. La primera actividad se nombré “Las Frutas”, la cual conformo
los primeros 35 reactivos, que incluyeron el ambito cotidiano, con un nivel de
competencia de reproduccién y nivel de representacion concreto; la segunda
actividad se llamé “El Zoolégico” y estuvo integrada por los siguientes 24
reactivos, que incluyeron el ambito publico, un nivel de competencia de
conexion y un nivel de representacion pictorico/iconico; finalmente la tercera
actividad “Alimentacion de los animales”, incluy6 los dltimos 21 reactivos, en
un ambito cientifico , un nivel de competencia de reflexion y un nivel de

representacion simbalico.

El cuadro 4 muestra la estructura de la prueba, reflejando la distribucién de los
contenidos matematicos, los campos y niveles de competencia ademas del

nivel de representacion en cada una de las tres situaciones de la prueba.

Cuadro 4. Estructura de la prueba “Evaluacion de Competencias

matematicas para nifios preescolares”

) # DE NIVEL DE NIVEL DE
SITUACION|REACTIVOS| CONTENIDOS |CAMPOSICOMPETENCIASREPRESENTACION
Numero.
Etiquetar,
ordinalidad, Cotidiano| Reproduccion

conteo, serie
numérica




Frutas

35

ordenada
correspondencia
biunivoca,
conteo de dos
colecciones
suma.

Geometria.
Tamafo,
transformacion
de cuerpos, ejes
de orientacion
vertical,
proximidad

Medida.

Dinero, longitud,
plano temporal
béasico,
volumen.

Concreto

Zooloégico

24

NUmero.
Etiquetar,
ordinalidad,
cardinalidad,
resta.

Geometria.
Formas,
angulos y lados,
eje de
orientacion
horizontal,
lateralidad e
interioridad.

Medida.

Dinero, longitud,
plano temporal
secundario,
volumen.

Publico

Conexiéon

Pictérico

Alimentacion
de los
animales

22

NUumero.
Etiquetar,
ordinalidad,
sobreconteo,
division y
multiplicacion.
Interpretacion
de tablas

Geometria.
\Vértices y
aristas, caras,
lateralidad y

direccionalidad.

Cientifico

Reflexion

Simbdlico




Medida.
Dinero, longitud,
plano temporal
bésico,

olumen.

Por su disefio, la prueba tiene un grado de dificultad progresiva, es decir

comienza con los reactivos mas faciles hasta terminar con los mas complejos.

La “Prueba de Evaluacion de Competencias matematicas para nifios

preescolares” cuenta con un protocolo de calificacion que permite puntuar los

reactivos de cada actividad, la puntuacion minima es de 0 y la maxima

depende de la complejidad de la actividad, pudiendo llegar hasta 3 puntos.

Para poder observar la estructura y el tipo de reactivos con los que contaba la

prueba, a continuacion se muestran en el cuadro 5 ejemplos de algunos de los

reactivos de cada una de las tres actividades en que ésta estaba dividida.

Cuadro 5. Ejemplos de reactivos de la Prueba “Evaluacion de

Competencias Matematicas para Nifios Preescolares”

Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3
“Las Frutas” “El Zoolbgico” “Alimentacién de los
animales”
TAMANO EJE DE ORIENTACION LONGITUD

Materiales: plato y frutas
(uva, durazno, guayaba,
mandarina y manzana)

Aplicador: Se colocan las
siguientes frutas sobre la
mesa: uva, durazno,
guayaba, mandarina vy
manzana. Después se van
poniendo en el plato al
mismo tiempo que se van
nombrando en el siguiente
orden: guayaba,
mandarina, durazno,
manzana y uva.

Materiales: tarjetas de los
cachorros: o0so, jirafa,
elefante, koala y camello

Aplicador: Se coloca sobre
la mesa una tarjeta con
diferentes animales.

Instrucciones para el nifio:
En esta tarjeta tengo
varios animales, dime

gue animal es este (se
sefiala el primer animal,
y asi sucesivamente
hasta llegar al ualtimo
animal).

Materiales: Regla y tarjetas
de jirafas

Aplicador: Con una regla
se le pide al nifio que mida
a la jirafa grande y a la
chica (Se le proporcionan
tarjetas de las jirafas y
regla).

Instrucciones para el nifio:
“Aqui hay dos jirafas, ten
esta regla para que las
midas”

R80 - “¢Cuanto mide




Instrucciones para el nifio:

Aqui  tenemos  estas
frutas; esta es una
guayaba, esta es una

mandarina, este es un
durazno, esta es una
manzana y esta es una
uva.

R1 “Dame la fruta mas
grande”
Respuesta correcta:
Manzana

Puntuacion: 1 punto
“Ahora, dame la fruta
mas chica”

Respuesta correcta: uva
Puntuacion: 1 punto

R39 - “Dime qué animal
esta atras del camello”

Respuesta correcta: 0so
Puntuacion: 1 punto

R40 - “Y qué animal
estd adelante de la jirafa

Respuesta
elefante
Puntuacion: 1 punto

correcta:

ésta (se le da la jirafa
chica)? Mide su altura de
la cabeza a los pies”.

Respuesta correcta: 5 cm.
Puntuacion: 1 punto

Si  es incorrecta su
respuesta se le
demuestra y se le dice
cuanto mide.

Se le da la jirafa de 5
centimetros y se le dice:

R81 - *“Ahora dime
cuanto mide ésta (se le
da lajirafa grande) , mide
su altura de la cabeza a
los pies”

Respuesta correcta: 10cm.
Puntuacion: 1 punto

Para obtener las propiedades psicométricas de la prueba se realizaron una

serie de procedimientos estadisticos. Por un lado, la confiabiidad de la prueba

se obtuvo con el método de consistencia interna por homogeneidad, utilizando

el procedimiento Alfa de Cronbach para cada una de las tres escalas (namero,

geometria y medida) ue conforman la prueba y para prueba en general, los

coeficientes de confiabilidad fluctuaron de .87 a .95, por lo que se puede decir,

gue tanto las escalas como la prueba en general son altamente confiables.

También se realiz6 el analisis de cada uno de los reactivos, el cual se obtuvo

calculado de la homogeneidad de cada item a partir de la correlacion entre el

reactivo y el total de la prueba, quedando eliminados 13 (13, 22, 23, 43, 55, 57,

60, 71, 72, 77, 78, 79) de los 81 reactivos que conformaban la prueba

originalmente. Los 68 reactivos que quedaron tuvieron correlaciones superiores

a .20 (.20-.74), por lo cual podemos decir, que todos estos reactivos tienen

buen indice de homogeneidad debido a que correlacionaron de manera

significativa con la calificacion total en la prueba, es decir, la amplitud con lo




Por ultimo, la validez se obtuvo mediante la comparacion de la medias de los
nifios que obtuvieron los puntajes mas bajos (primer cuartil de la curva) y
puntajes mas altos (ultimo cuartil de la curva) en cada uno de los reactivos
mediante el procedimiento estadistico t de student, en donde de acuerdo a los
resultados todos los reactivos discriminan bien el conocimiento matematico de
los nifios, es decir, cada reactivo sabe discriminar de acuerdo a lo que evalla,
entre los nifos que lo saben o dominan y los que no, esto se concluye debido a
que en todos existe una diferencia significativa entre el grupo alto y bajo (ver

anexo 3).

3.4.2 Materiales y recursos para las situaciones didacticas

Cada una de las situaciones didacticas contextualizadas que se disefiaron para
la ensefianza de las matematicas en el preescolar contiene distintos materiales,
que van desde cosas que se podian adquirir en la papeleria hasta materiales
gue tenian que se elaborados Unica y exclusivamente para el desarrollo de esa
situacién didactica en particular como es el caso de las figuras geométricas en
papel de colores para la situacién “construccion de mi casita” o conseguir
recursos mas sofisticados como en el caso de las situacion didactica “la
tortilleria” donde se tuvieron que conseguir basculas para su realizacion. El
siguiente cuadro especifica los materiales y recursos que se utilizaron por cada
una de las situaciones didacticas, que ayudaron a desarrollar competencias en

geometria.

Cuadro 6. Materiales y Recursos utilizados en cada una de las Situaciones

Didacticas por cada Grado de Preescolar

Situacioén Grado Materiales Recursos
didactica
¢En dénde 1° Un pliego de papel bond Mapa
estoy? .
y Plumones Reloj

Objetos concretos

Tarjetas con los respectivos objetos
de cada mapa



Un cuadro para

mi casa

20

30

10

20

Un pliego de papel bond

Plumones

Objetos concretos

Tarjetas con los respectivos objetos
de cada mapa

Dos pliego de papel bond

Plumones

Material didactico (como bloques,
colores, fichas, entre otras)

Tarjetas (con dibujos de objetos que
estaran representados en el mapa y
los cuales seran los que tendran que
buscar en el mapa)

7 recipientes por equipo

Modelo de ensamble 1 de figuras de
tangram

1 cuadro de cartulina de 20x20cm. por
cada participante

Pegamento/ resistol.
1 tijera por equipo.

Papel corrugado cortado en tiras de
1.5 cm. de ancho

1 cola de pato por participante
7 recipientes por equipo

Modelo de ensamble 1 de figuras de
tangram

Modelo de ensamble 2 de figuras de
tangram

1 cuadro de cartulina de 20x20cm. por
cada participante

Pegamento/ resistol.
1tijera por equipo.

Papel corrugado cortado en tiras de
1.5cm. de ancho

Mapa

Reloj

Mapa

Reloj

Juego de Tangram de
foami de colores

Tangram impreso en
una hoja

Regla de 30
centimetros

Juego de Tangram de
foami de colores

Tangram impreso en
una hoja

Regla de 30
centimetros



Construcciéon de

mi casita

Ubicaciéon de mi
casita

30

10

20

30

lO

20

1 cola de pato por participante

7 recipientes por equipo

Modelo de ensamble 1 de figuras de

tangram

Modelo de ensamble 2 de figuras de

tangram

Modelo de ensamble 3 de figuras de

tangram

1 cuadro de cartulina de 20x20cm. por

cada participante
Pegamento/ resistol.

1 tijera por equipo.

Papel corrugado cortado en tiras

1.5cm. de ancho

1 cola de pato por participante
siluetas de las casas

figuras geométricas en papel
colores

figuras de ventanas y puerta
siluetas de las casas

figuras geométricas en papel
colores

figuras de ventanas y puerta
siluetas de las casas

figuras geométricas en papel
colores

figuras de ventanas y puerta
Casitas

tarjetas con coordenadas

Tabla de registro de coordenadas
Casitas

tarjetas con coordenadas

Tabla de registro de coordenadas

de

de

de

de

Juego de Tangram de
foami de colores

Tangram impreso en
una hoja

Regla de 30
centimetros

Regla

Regla

Regla

Maqueta

plano con colores

Maqueta

plano con numeros



¢, Como es mi

escuela?

Mi escultura

30

10

20

30

10

Casitas
tarjetas con coordenadas

Tabla de registro de coordenadas
Plantillas de pasos para ser pegadas
en el patio (con la medida que ya se
establecid)

Plantillas mas pequefias de pasos
para ser pegados en el mapa,
conforme al tamafio que se le dara al
mapa.

Pegamento

Plantillas de pasos para ser pegadas
en el patio (con la medida que ya se
establecid)

Plantillas méas pequefias de pasos
para ser pegados en el mapa,
conforme al tamafio que se le dara al
mapa.

Pegamento

Plantillas de pasos para ser pegadas
en el patio (con la medida que ya se
establecid)

Plantillas mas pequefias de pasos
para ser pegados en el mapa,
conforme al tamafio que se le dara al
mapa.

Pegamento
siluetas de los cuerpos geométricos

figuras geométricas en papel de
colores

resistol para pegar los cuerpos

carton para pegar la escultura

Maqueta

plano con nameros y
letras

Un mapa del comedor
de la escuela donde se
especificaran los
muebles y demas
objetos existentes
como son: las puertas,
las ventanas, las
mesas, la television,
los muebles de
estanteria, los botes de
basura y los carteles
mas significativos

Cinta métrica en
segmentos

Un mapa del salon de
2° grado de la escuela
donde se especificaran
los muebles y demés
objetos existentes
entre si como son la
puerta, las ventanas,
las mesas, las sillas,
los muebles de
estanteria y materiales
diversos asi como los
carteles mas
significativos

Cinta métrica

Un mapa del patio de
la escuela donde se
especificaran los
objetos y dibujos del
piso existentes entre si
como son los juegos,
el avién, el caracol, las
jardineras, etc.

Flexometro

Fotos de esculturas y
escultura realizada



2° siluetas de los cuerpos geométricos Fotos de esculturas y
escultura realizada

figuras geométricas en papel de
colores

resistol para pegar los cuerpos

carton para pegar la escultura
3° siluetas de los cuerpos geométricos Fotos de esculturas y
escultura realizada

figuras geométricas en papel de
colores

resistol para pegar los cuerpos

carton para pegar la escultura

3.5 Estrategias de Evaluacion

» Aplicacion de la prueba “evaluacion de Competencias mateméticas para
los nifios preescolares”
» Participacion activa de los nifios en las actividades

» Hojas de observacién para las docentes

3.6 Fases del Procedimiento

3.6.1 Evaluacioén inicial

Se realiz6 la evaluacion inicial mediante la aplicacion de la prueba
"Evaluacion de Competencias mateméticas en nifios preescolares"”, con el
objetivo de ubicar el nivel de competencia en el que se encuentran los nifios
de los preescolares, para conocer el nivel de competencias matematicas en
ninos de I°, 2° y 3° afo de preescolar, tanto, para ubicar y conocer claramente
los contenidos mateméaticos que los nifios ya han adquirido, es decir, para
tener informacidén sobre sus conocimientos previos y esto para la elaboracion

del programa de intervencién para mejorar la ensefianza de las matematicas.

La aplicacion del instrumento se realizé6 de manera individual, el tiempo que
duro la prueba fluctuo entre los 20 y 40 minutos, dependiendo del desempefio

de los nifos.



Dicha evaluacion se aplico, en el caso del CENDI Granada, en el comedor de
la escuela y en el CENDI Legaria, en uno de los salones de trabajo, en mesas
pequefias con dos sillas cada una, de modo que el aplicador se encontraba
frente al nifio, con el material necesario (frutas, tarjetas, platos y dinero, etc.),

manual de aplicacién, protocolo, lapiz y hoja de papel.

Los nifios iban pasando a la evaluacion al azar, todos los dias participaban
nifos de todos los grados, lo que se hacia era, primero, en ningdn momento
se les mencionaba que era una prueba, lo que se les decia era que si querian
jugar un rato con quienes iban a estar aplicaAndoles la prueba, a lo que la
mayoria accedia con mucho gusto, luego, una vez que aceptaban, se
comenzaba a establecer rapport con el nifio minutos antes de la aplicacién
del instrumento, camino al salén de aplicacion, al mismo tiempo se le
preguntaban sus datos personales (nombre completo, edad, grado y escuela),
mismos que al finalizar la aplicacion se confirmaran con la docente del nifio.
Después, el aplicador le dijo verbalmente las instrucciones al nifio y le pidioé
que realizara la actividad indicada, en algunos reactivos se proporciono ayuda
al nifio para realizar la actividad, ya sea con el reacomodo del material o con
informacion complementaria. Al finalizar la aplicacién de la prueba se les
agradecia su participaciéon y cooperacion a cada de los participantes. El
namero de aplicaciones en promedio fue de 4 al dia por aplicador, esto en el
CENDI Legaria y en el CENDI Granada, era de 3, esto porgue el tiempo que
nos permitian evaluar variaba y era menor en Granada, tomando en cuenta
que eran 5 aplicadores, la toma de datos de ésta primera evaluacién se logré

en 3 semanas.

Una vez que terminaron las evaluaciones, se paso a la captura y andlisis de
los datos obtenidos (ver seccion de resultados), para asi realizar el reporte
con las conclusiones y observaciones de la evaluacion que sirvieron, por un
lado, para presentarselas a las escuelas que participaron y por otro, como

linea base para poder iniciar con la segunda fase del proyecto.



3.6.2 Disefio del programa de intervencion

A lo largo del disefio del programa de intervencion se desarrollaron situaciones
didacticas contextualizadas que integran distintos aspectos y visiones de la
educacibn matematica: por un lado estan enmarcadas dentro de una
perspectiva sociocultural, en donde, el que aprende es un agente activo dentro
del proceso de ensefianza aprendizaje, y este proceso tiene que estar
fuertemente comprometido con el contexto y el medio ambiente en el que se
realizan las acciones cotidianas de los alumnos y de la comunidad, asi como
con los parametros socio-culturales de ella, por otro, tienen como base el
Programa de Educacién Preescolar 2004, el cual considera una serie de
competencias matematicas que los nifios deben adquirir en la educacién
preescolar, luego, se encuentran vinculadas con una serie de caracteristicas
derivadas del Programa Internacional de Evaluacion de Estudiantes (PISA) en
el 2003 desarrollada por la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmico (OCDE) en donde enmarcan como un aspecto importante de las
competencias matematicas es el involucrarse en las matematicas, es decir,
utilizar las matematicas en un sin fin de situaciones y reconociendo que
depende de la situacidon o el contexto en el que se encuentre la persona es la
manera en como resolvera el problema matematico marcando los diferentes
campos de competencia (Cotidiano, publico y cientifico), ademas se tomaron
en cuenta algunos de los principios del aprendizaje situado, como que el
aprendizaje es parte y producto de la actividad, el contexto y la cultura en que
se desarrolla y utiliza, y que el aprendizaje es el transito del conocimiento a la
practica, asi como aspectos del enfoque basado en competencias como que el
aprendizaje busca una mayor vinculacion entre conocimiento, destreza,
habilidad y valores, para conformar en los estudiantes una mentalidad acorde
con el conocimiento légico, la reflexion metddica y la practica creadora y que el
aprendizaje debe conducir al educando hacia el dominio de las habilidades,
conocimientos, actitudes y destrezas (competencias) que satisfagan

necesidades de la persona, de la escuela y de la sociedad.

A todo lo anterior se unieron los resultados de la evaluacion inicial, los cuales

tuvieron como aportacion el marcar de manera clara cuales eran los



conocimientos matematicos que se podian tomar como base para asi plantear

los posibles contenidos a abordar dentro del programa de intervencién

Para el disefio de las situaciones didacticas se manejo una estructura que se
considerd conveniente de acuerdo a la literatura revisada y también pensando
en que dicha estructura fuera lo mas clara y precisa posible para las docentes,

ya que al final, serian ellas quienes llevarian las situaciones a cabo.

Por lo que cada situacion didactica contuvo los siguientes puntos:

Titulo

* Introduccion temética

= Objetivos

* Propdsitos

= Meta

= Ambito

» Duracién de la actividad

» Vinculos con campos formativos del PEP

= Competencias matematicas del PEP

= Contenidos matematicos

» Materiales: recursos culturales y recursos didacticos
= Procedimiento: retos, contenidos matematicos y estrategias docentes

» Guia de seguimiento del nifio

En primer lugar se les asign6 un titulo, asi como una breve introduccion
tematica en la que se explicaba el contexto en el que se iba a desarrollar la
situacion didactica y la relevancia que tenia dentro de la vida de los nifios
preescolares, ademas de identificar la relacién que tenia con los contenidos
matematicos del PEP 2004, esto, para que a las docentes les quedarad mas

clara la relacion que cada situacién tenia con el programa y no sintieran que



no lo estaban siguiendo. Posterior a esto, se mencionaban los objetivos que se
pretendian cubrir en la realizacién de la actividad con los pequefios y asi
permitirles a las docentes establecer, secuenciar y temporalizar las situaciones

y lo que con ellas se pretende ensefar (Fernandez, 1999).

En seguida se establecian los propdsitos, para dejar muy claro que era lo que
se queria obtener de cada una de las situaciones didacticas especificamente,
es decir, que era lo que queriamos que los nifios lograran desarrollar después
de la realizacion de la situacion didactica. Al mismo tiempo que se fijaba la
meta, que basicamente indicaba lo que los nifios iban a hacer en la situacion
didactica y el producto ver culminado aquello que iban a hace durante cada

situacion.

Cada situacion tenia una duracion estimada, que se ponia en cada una de las
situaciones para que las docentes pudieran organizar las demas actividades
gue los nifios tienen durante el dia y poderle dedicar el tiempo necesario a las
situaciones didacticas.

Por otro lado, retomando los campos de competencia de la prueba PISA, se les
dejaba explicito el ambito al que pertenecia cada situaciéon, pudiendo ser éste,
el cotidiano, el publico, o el cientifico, de modo que, a través de la ejecucién de
las actividades los nifios puedan tener contacto con situaciones de diferente
origen o campo, esto es muy importante porque, al estar determinando el
ambito especifico al que la situacién pertenece, es posible que se identifique la
utilidad de los conocimientos matematicos en situaciones con las que el nifio o
nifia puede llegar a tener relacion en algiin momento de su vida (OCDE, 2003),
ademas de tomar en cuenta que dependiendo de las situacion en la que se

encuentren es como van a hacer uso de las matematicas.

También se mencionaba, que aunque las situaciones didacticas estaban
directamente vinculada con el campo formativo Pensamiento Matematico del
PEP 2004, por la misma naturaleza de cada una de ellas se podian relacionar
con otros los otros campos formativos como el de Desarrollo Personal y Social,

Lenguaje y Comunicacion, Exploracién y conocimiento del mundo, Expresion y



apreciacion artisticas y Desarrollo fisico y salud, cosa que ayudaba a que las

docentes tuvieran una vision integral de la ensefianza.

El establecimiento de los campos formativos se realizé de modo que las
situaciones disefiadas, permitieran integrar los contenidos y competencias que
el PEP 2004 propone, permitiendo destacar que las actividades que pueden
realizarse en diferentes ambitos de la vida, tienen relacion con el uso de
conocimientos matematicos, y que dichos conocimientos no se utilizan de
manera aislada para la solucion de problemas especificos, sino que el uso que

se le pueden dar a estos, es variado.

También se incluian las competencias matematicas que los nifios podian
desarrollar en cada situacion didactica, que finalmente se encuentran

relacionadas con los contenidos matematicos, ya antes mencionados.

Los contenidos mateméaticos abordados dentro de las situaciones didéacticas
fueron divididos en: conceptuales o declarativos (saber qué), procedimentales
(saber hacer), actitudinales (saber ser) y estratégicos, mismos que se intentd
desarrollaran a lo largo de las situaciones. Dicha division de contenidos se
realiz6 de esté forma, porque como sefalan dijeron Diaz y Hernandez ( 2002),
el aprendizaje escolar no puede restringirse a la adquisicion de “base de
datos”, el aprendizaje requiere de la integracion, por un lado de los hechos,
principios y conceptos; por otro lado de los procedimientos, estrategias,
métodos y destrezas; y finalmente de las actitudes, valores, ética personal y
profesional, etc.

Se especificaban los materiales que se iban a utilizar dentro de cada una de las
situaciones didacticas, por un lado, para que fueran lo mas claras posibles para
las docentes, y por otro, para enfatizar el papel tan importante que juegan los
materiales dentro de las situaciones didacticas, ya que son un elemento
fundamental en el ambiente del aula preescolar, porque provocan la actividad y

construccion de conocimientos en el nifio (Fernandez, 1999).



Dentro de todas las situaciones didacticas, los materiales, estan expuestos en
tres partes; por un lado estan los materiales simplemente, que son aquellos
qgue por si solo no aportarian nada al aprendizaje del nifio como podrian ser
cartulinas, plumones, pegamento, tijeras, lapices, etc., por otro lado se
encuentran los didacticos, que son todos aquellos que se pueden utilizar como
vinculo para lograr el aprendizaje del nifio como: los cubitos, los legos, el
abaco, etc. Y por ultimo, los llamados recursos culturales, los cuales se refieren
a aquellos recursos o instrumentos creados para facilitar la vida diaria del ser
humano, y que son social y culturalmente reconocidos como puede ser, el reloj,

la cinta métrica, la bascula, regla, etc.

En lo que concierne al procedimiento, cabe mencionar que se organizd
mediante un cuadro que especificaba las actividades o acciones que iba a
realizar el nifilo, en este caso, a los retos o problemas a los que iba a estar
expuesto a lo largo de toda la situacion y las actividades o acciones que iba a
realizar la docente, es decir, las estrategias matematicas que iba a utilizar para
ayudarle al nifio a lograr el reto y los contenidos especificos de cada actividad

que iba a ir abordando.

e Reto para el infante: Dentro de este apartado se menciona cuales son
los retos que el nifio debia enfrentar, es decir, los problemas que tenia
gue solucionar al realizar alguna de las actividades del procedimiento
como las preguntas que el nifio deberia contestar, o actividades que

deberia realizar.

e Estrategia docente: En esta seccion se especifica el tipo de estrategia
que debe ser utilizada por la docente, de modo que le permitiera ayudar
al niflo para que pueda cumplir o lograr el reto planteado, considerando
importante incluirlas, porque las estrategias docentes deben ser
interactivas, ademas de contar con tutorias efectivas, es por este que las

estrategias que se plantearon fueron las siguientes:

Modelamiento: En esta la docente modela la accion que espera que el

nifio realice, de modo que el infante al estar observando de manera



directa lo que esta haciendo la docente, pudiera ser capaz de realizarlo

también.

Moldeamiento: Esta estrategia consiste en moldear al nifio o nifia, es
cuando la docente no realiza la accion en si misma, sino que a traves de
su explicacion va consiguiendo que el infante vaya adecuando sus

acciones hacia el fin esperado.

Andamiaje: En las situaciones de aprendizaje, al principio el maestro o
maestra hace la mayor parte del trabajo, pero después, comparte la
responsabilidad con el nifio. Conforme el nifio se vuelve mas diestro, la
docente va retirando el andamiaje para que se desenvuelva

independientemente.

Cuestionamiento: Se refiere a que la docente, realice una serie de
preguntas a los nifilos y niflas con el objeto de hacerles pensar sobre la
problematica que se les estd presentando, de modo que los nifios
busquen respuestas coherentes, e ademas les permita hacer uso del
lenguaje matematico en el momento de explicitar sus respuestas. El
cuestionamiento se realiz6 con la finalidad de que la docente vaya
encausando la discusion , de modo que los alumnos construyan la
comprension sin apartarse de los objetivos matematicos de la actividad

(Rowan y Bourne, 1999).

e Contenidos: En este apartado se mencionan los contenidos mateméaticos
gue seran puestos en juego en el momento de realizar cada parte del
procedimiento, de modo que se tenga claro qué contenidos especificos
de numero, geometria 0 medida estan incluidos en cada parte de la

situacion.

Finalmente las situaciones didacticas incluyen una hoja de seguimiento con la
intencion de que se pudiera evaluar el desarrollo de cada uno de los infantes,
mas que a lo largo de la situacion realizada, a lo largo de la implementacién del

programa de intervencion, y poder capturar aspectos mucho mas finos del



aprendizaje del nifio que no se logra con la prueba disefiada para la evaluacion
inicial y final. Dicho seguimiento incluyé cada una de las actividades que se
encontraban dentro del procedimiento, intentando colocar niveles de
aprendizaje dentro de cada una de éstas actividades para poder ubicar al nifio
en alguna, ademas de contener un espacio para que la docente hiciera
observaciones especificas que le parecieran importantes con respecto al
aprendizaje de los pequefios. Cabe mencionar que esta hoja de seguimiento se
hizo porque permitid llevar un registro del progreso del alumno y al realizarse
de manera individualizada, permitiéndole a la docente ajustarse a las

necesidades de cada nifo.

A partir de la estructura antes explicada, se disefiaron 6 situaciones didacticas
contextualizadas, dentro de cada situacion didactica se intentd incorporar la
mayor cantidad de contenidos y de competencias matematicas que cada una
permitia y se prestaba para desarrollar, aunque todas tuvieron como contenido

eje a la geometria.

Cuadro 7. Contenidos eje de cada Situacion Didéactica

Contenidos Eje

Situacion didactica Numero Geometria Medida
¢En donde estoy? X
Un cuadro para mi casa X
Construccion de mi X
casita
Ubicacion de mi casita X
¢, COmo es mi escuela? X X
Mi escultura X

El siguiente cuadro busca dejar claro el momento o los momentos en los que
se abordaron todos y cada uno de los contenidos de geometria, asi como
poder observar que contenidos fueron mas recurrentes dentro de las

situaciones y cuales menos.



Cuadro 8. Contenidos Geométricos de las Situaciones didacticas que

Situacion
Didactica

¢cDbnde
estoy?

un
cuadro
para mi
casa

Construc
cion de
mi casita

pertenecen al eje de Andlisis de Geometria
CONTENIDOS DE GEOMETRIA

Figuras

Geométric

as

Triangulo
Cuadrado

Paralelogr
amo

Angulos
Lados
Tamafio
Rectangul
0
Cuadrado
Triangulo
circulo
Angulos
Lados

Tamarfio

Cuerpos
Geomeétric
0s

Paralelepip
edo

Prisma
rectangula
r

Vértices

Aristas

Ejes de
Orientac
ion
Eje
vertical:
arriba-
abajo.

Eje
horizont
al:
adelante
-atras

Lataralid
ad:
derecha
izquierd
a

Eje
vertical:
arriba-
abajo.

Eje
horizont
al:
adelante
-atras

Lataralid
ad:
derecha

Relaciones
Espaciales

Proximidad:
cercay
lejos

Direccionali
dad: hacia,
desde,
hasta

Otros

Interpreta
cion de
mapas



Ubicacion
de mi
casita

Mi
escultura

Como es
mi
escuela?

Rectangul
0

Cuadrado
Triangulo
Circulo
Angulos
Lados

Tamarfio

Prisma:
triangular,
cuadrangul
ary
rectangula
r

Piramide:
triangular,
cuadrangul

ary
rectangula
r
Cilindro

Tetraedro

Exaedro
(cubo)

Vértices
Aristas

Tamano

izquierd
a
Eje
vertical:
arriba-
abajo.

Eje
horizont
al:
adelante
-atras

Lataralid
ad:
derecha
izquierd
a
Eje
vertical:
arriba-
abajo.

Eje
horizont
al:
adelante
-atras

Eje
vertical:
arriba-

Proximidad:
cercay
lejos

Direccionali
dad: hacia,
desde,
hasta

Proximidad:
ceca-lejos

Interioridad:
dentro-fuera

Direccionali
dad: hacia,
hasta,
desde

Proximidad:
ceca-lejos

Interioridad:

Plano
cartesiano

e eje
X

e gje
y



abajo. dentro-fuera

Eje Direccionali
horizont dad: hacia,
al: hasta,
adelante desde

-atras
Lataralid
ad:
derecha
izquierd
a

Los contenidos que se repitieron consistentemente en casi en todas las
situaciones didacticas fueron los relacionados con los ejes de orientacion, se
debe a que dichos contenidos junto con relaciones espaciales estan ya
mayormente interiorizados en el nifio preescolar, los usan a diario y casi en
cualquier actividad que realicen, cosa que se pueden observar en el
vocabulario del nifio, y que no sucede tan cotidianamente con lo referente a las
figuras y los cuerpos geométricos, y es asi como intentando incorporar la
mayor cantidad de contenidos matematicos y geométricos posibles en cada
una de las situaciones didacticas, los contenidos de ejes de orientacion y

relaciones espaciales entraron sin forzarse, a casi todas las situaciones.

Se utilizaron las mismas situaciones didacticas en los tres grados de
preescolar, pero adaptadas, realizando modificaciones pertinentes en cuanto a
contenidos, materiales y ajuste de las tareas, variando su nivel de dificultad asi
como el nivel de ayuda que se les tendria que brindar a los nifios, para

asegurar el éxito de cada una las actividades en todos los grados.

El siguiente cuadro presenta los aspectos mas relevantes, o tal vez mas que
relevantes, los aspectos que pueden orientar y ayudar a entender al lector en
gue consistieron las situaciones didacticas, cual era el objetivo, qué contenidos
y competencias marcadas por el PEP 2004 se abordaron en cada una de las
situaciones y a que ambito de la vida pertenecié cada una de éstas y de esta

forma tener un panorama claro sobre lo qué se abordd y como se abordo.



Nombre

Situacion

Donde
estoy?

Un cuadro

Cuadro 9. Cuadro de los aspectos mas importantes que abordé cada

Situacion Didactica Relacionada con Geometria

Objetivo
Que el nifo
construya
sistemas de

referencia en
relacién con la
ubicacion
espacial y que
el nifio redna
informacion
sobre criterios
acordados
representando
de manera
grafica dicha
informacion.

Meta

Describir
ejecutar
instrucciones
para
ubicacion
objetos

Ambito

Competencias
(PEP 2004)

y Cotidiano Forma y

la
de

espacio:

Relne
informacion
sobre criterios
acordados,
representa
graficamente
dicha
informacion 'y
la interpreta.

Construye
sistemas de
referencia en
relacion con la
ubicacion
espacial.

Medida:

Identificar para

que sirven
algunos
instrumentos
de medicion.
NUumero:
Utiliza los
nameros en
situaciones
variadas que
implican poner
en juego los

principios de
conteo.

Que el nifo y la Que el nifio y la Cotidiano Forma y

Contenidos

Matematicos

Nim. Geo.

Med.




para mi casa

Construccion
de mi casita

Ubicacion de
mi casita

nina aprendan
las
caracteristicas

de las figuras
geométricas vy
que

comprendan el
uso de la regla
como un
instrumento de
medida
convencional
para medir
longitud.

Que los infantes
identifiquen vy
comprendan las
figuras

geomeétricas, Yy
gue a partir de

éstas se
construyen los
cuerpo

geométricos.

Que los infantes
comprendan los
planos y pueda
ubicarse en
ellos.

nifia realicen
diversas figuras
a través del
ensamble de las
piezas del
Tangram.

Que el nifo
construya una
de casa a partir
del plano
bidimensional

Que el nifo
construya una
maqueta a partir
de un plano

Cotidiano

Cotidiano

espacio:

Reconocer y
nombrar
caracteristicas
de objetos,
figuras y
cuerpos
geomeétricos.

Medida:

Identifica para

queé sirven
algunos
instrumentos
de medicion.
Forma y
espacio:

El nifo
reconocera y
nombrara
caracteristicas
de figuras vy
cuerpos
regulares
NUmero:
Utilizara los
nameros en
situaciones
variadas que
implican poner
en juego los
principios del
conteo

Forma y
espacio:
Construye
sistemas de
referencia en

relacion con la
ubicacioén




Mi escultura

¢, Como es mi
escuela?

Que el infante
comprenda y
utilice las e
identifique las
caracteristicas
de las figuras y
cuerpos
geométricos

adecuadamente,
asi como sus
nombres y

propiedades

Que
identifiquen
objetos
especificos gque
sirvan para
construir
sistemas de
referencia y los
ubiqguen en un
mapa.

Que utilicen
medidas
convencionales

Que el
elabore una
escultura a
base de los
distintos
cuerpos

geomeétricos

Que midan las Pudblico

distancias que
existen de un
objeto a otro a

través de
medidas no
convencionales
y luego

convencionales.

nino Publico

espacial

NUmero:
Utilizara los
ndmeros en
situaciones

variadas que
implican poner
en juego los

principios
NUmero:

Utiliza los
ndmeros en
situaciones

variadas que
implican poner
en juego los
principios del
conteo.

Forma y
espacio:

Reconoce y
nombra
caracteristicas
de objetos,
figuras y
cuerpos
geomeétricos.
Forma y
espacio:

Construye
sistemas de
referencia en
relacion con la
ubicacion
espacial.

Medida:




y no Utiliza

convencionales unidades no

para medir la convencionales

distancia para resolver
problemas que

Que ubique en implican medir

un plano magnitudes de

distancias, a longitud.

traveés del

conteo y la

medida
Identifica para
qué sirven
algunos
instrumentos
de medicion.
NUmero:
Utiliza los
nameros en
situaciones

variadas que
implican poner
en juego los
principios del
conteo.

3.6.3 Implementacion del programa de intervencion

Las situaciones didacticas que se disefaron sirvieron como vinculo para que

los nifios adquirieran competencias geométricas.

Las sesiones del programa de intervencion fueron 8, la primera tuvo una
duracién de 2 horas y se inicid con una exposicion general del programa a
todas las docentes y a la directora del preescolar con la finalidad de introdicirlas
de manera sencilla al fundamento de la intervencion, explicarles los principales
aspectos que se habian tomado en cuenta para el disefio y la implementacio6n
del programa y de esta manera llevarlas hasta el objetivo de intervencion,
como se iba llevar a cabo, en donde y cuales eran los lineamientos a seguir de

dicho programa de intervencién, también se aclararon dudas por parte de las



docentes y directora ademas de que se les presentaron los resultados de la

evaluacion inicial.

Desde la segunda hasta septima sesion los 11 estudiantes que integraron el
grupo de trabajo quedaron divididos a su vez en 4 pequefios subgrupos, puesto
que eran 4 grupos para intervenir dentro del preescolar, 2 quedaron en 1° A,
3en 1° B, 3 en 2°y 3 en 3°, de tal forma que un integrante de estos subgrupos
tenia la tarea de observar como se llevaba a cabo la situacién didactica y
tomaba nota de las cosas importantes que ocurrian a lo largo de la situacion,
otro de videograbarla y el tercero de apoyar a la docente en lo que requiriera
durante la implementacion de la situacién didactica, en el caso de 1° A, al
integrante que le tocaba observar también videogrababa.

De la segunda sesion a la septima se llevo la a cabo la implementaciéon de las
situaciones didacticas para el desarrollo de competencias geométricas con los
nifios, todas se organizaron mas o menos de la misma forma, siempre se les
daba a las docentes la situacién didactica que se iba a trabajar una sesién
antes, es decir, la primera situacion didactica que se llevo a cabo en la segunda
sesidn, se les hizo llegar desde la primera sesion, esto con la finalidad de que
el dia que tocaba llevar a cabo la unidad didactica las docentes ya la tuvieran

leida y nos hicieran saber sus dudas u observaciones sobre la situacion.

Todos llegaban una hora antes de que los pequefios iniciaran actividades
dentro del preescolar, lo primero que se hacia era llegar hasta el salén que se
tenia asignado, de acuerdo al subgrupo de trabajo que se tenia, una vez que
ya se encontraban todos los integrantes y se iniciaba acondicionando el salon
como fuera necesario para la situacién a llevar a cobo asi como pegando todo
el material didactico que pudiera apoyar tanto a la maestra como a los nifios en
el desarrollo de la situacion en donde la maestra participaba activamente,
después se hacia junto con la docente la revision de la situacion didactica, se le
explicaba la manera en como se iba llevar a cabo a través de ejemplos, de
modelamiento, mostrandole como se iban a realizar cada una de las
actividades que sefalaba el procedimiento de cada situacién, de

moldeamiento, explicandole como tenia que llevar a cabo cada una de las



actividades, apoyandola y haciendole las observaciones pertinentes para que
lograra hacerlo, de andamiaje, esto fue con el transcurso de las situaciones, al
principio ayudandola mucho y casi dejando el control de la situacion sobre la
integrante que le tocaba apoyarla hacia el final donde la docente ya tenia
mucha mas seguridad para llevar la situacion a cabo y ya casi no requeria
apoyo y cuestionamiento, donde después de que ella ya no habia planteado
dudas se le hacian preguntas que le hicieran reflexionar sobre los contenidos,

la secuencia y las estrategias que iba a usar en las situaciones

Una vez que la docente tenia claro todo lo relacionado con la situacion
didactica que se iba a llevar a cabo comenzaba a recibir a los nifios para que
en cuanto se cerraba la puerta los pasara al comedor a desayunar, mientras
esto sucedia, una integrante del grupo se iba a comedor con la docente para
confirmar que no existiera ninguna duda para la implementacién de la situacion,
mientras las otras dos integrantes permanecian en el salén afinando los ultimos
detalles de organizacién para poder dar inicio a la situacion, la cual se realizaba
cuando los nifios regresaban del desayuno.

La docente iniciaba la situacion didactica con una introduccion a ella para poner
en un contexto adecuado a los nifios y pudieran darle sentido a a situacion, se
realizaba en circulo, todos sentados en el piso y viendose, donde la docente
fungia de moderadora y los nifios participaban opinando o diciendo lo que
sabian y conocian a cerca de lo que se estaba hablando, ademas de
explicarles a grandes rasgos en que iba a onsistir la actividad y aclararles que
era lo que iban a aprender con ella, se realizaba todo el procedimiento de la
actividad y al final de ésta, se hacia nuevamente el circulo donde ahora los
nifios opinaban acerca de la situacion que habian trabajado, si les habia
gustado todo lo que pudieran decir de ésta, para que la docente concluyera
preguntando qué era lo que habian aprendido con la actividad y si los nifios
aun no podian ubicar claramente lo que habian aprendido, ella les explicaba

para que les ayudara a comprender.



Las hojas de seguimiento de cada actividad se las repartian entre la maestra y
el equipo de trabajo de cada grupo, por lo que a cada uno le tocaba realizar el

seguimiento de algunos nifios, hojas que se llenaban al finalizar la situacion.

Una vez que se daba por terminada la situacién los nifios pasaban a
“escenarios” donde realizaban la actividad que ellos quisiera, como iluminar,
jugar con plastilina, con legos, con el baco, etc, y otras, cuando la situacion se
prolongaba mas pasaban directamente al recreo, tiempo que se aprobechaba
con la docente, en que el observador principalmente, era el encargado de
hacerle las observaciones pertinentes a la docente, para que ésta las tomara
en cuenta para las siguientes situaciones, aunque todas participaban el
momento de la retroalimentacion para aclararle de dudas que le surgieron a
partir de la realizacion de la situacion, asi como comentarios y observaciones
por parte del equipo de trabajo y de ella, es decir, se hacia un recuento de lo
que habia sucedido en la implementacion de la situacién, ademas de se le
hacia entrega de la siguiente situacion didactica a trabajar y se le explicaba a
grandes rasgos en lo que iba a consistir. Esta misma dinamica y organizacién
sirvié para las 6 sesiones de implementacion de situaciones didacticas para el

desarrollo de competencias geométricas en los nifios.

Para finalizar, en la sesion 8 se realiz6 una dindmica con los padres, la cual
consistio en llevar a cabo alguna situacion didactica co ellos, de la misma forma
gue se habian realizado con sus hijos, esta vez a cada integrante del grupo de
trabajo le toco un grupo de padres para implementar con ellos la situacién y
lograr que pudieran darse cuenta de los retos que enfrentaron sus hijos y como
los resolvieron, para finalizar con una reflexion del por qué era importante
continuar con esa forma de trabajo para desarrollar el aprendizaje de las
matémaicas en sus hijos, ademas de que de esta forma pudieran entender en
qué consistié el programa de intervencién con sus hijos, posterior a esto, una
vez que ya se les habia contextualizado el trabajo que se habia venido
haciendo, se realiz6 una pequefia presentacion explicando en términos muy
generales los aspectos importantes que se habian tomado en cuenta y de los
que se habia partido para llevar a cabo el programa de intervencion, asi como

la relevancia que éste tenia en la educacion preescolar y para finalizar se les



paso un collage de los videos tomados durante todas las sesiones con los
nifios que ejemplificaban muy bien como es que los nifios lograban apropiarse

del conocimiento matemaético.



4. RESULTADOS

Lo que se presenta a continuacion es la descripcion de las caracteristicas
generales de la poblacion evaluada como edad, grado, escuela y como se
encuentran distribuidas esas caracteristicas en dicha poblaciéon, ademas de
conocer las competencias matematicas con que contaban los nifios antes de
implementar el programa de intervencién (conocimientos previos), y por ultimo,
observar el impacto de dicho programa sobre la poblacion con que se trabajé
comparando el nivel de competencias geométricas que tenian los nifios antes

del programa de intervencion y después de éste.

Los resultados se presentan en dos secciones (resultados de la evaluacion
inicial y resultados que evaluan el impacto del programa de intervencion), esto
debido a que se tuvo mayor niumero de participantes en la evaluacion inicial
(162) que en la final (44), situacion que provoca que no se puedan comparar
ambas evaluaciones en su totalidad,

pero al mismo tiempo, implica que no se pueda eliminar la participacion de
tantos nifios en la evaluacion inicial, pues ésta fue una parte fundamental para
el disefio del programa de intervencion. Es asi como en los resultados que
reflejan el impacto del programa participaron sélo 44 nifios, mismos que son los

que estuvieron presentes en ambas evaluaciones.

Para el procesamiento de todos los datos se utilizo el programa SPSS version
11. El procedimiento estadistico que se utilizé para los datos de los 162 nifios
que participaron en la evaluacion inicial fue el analisis de varianza, debido a
qgue se buscaba probar diferencias entre las medias de varios grupos (en este
caso las medias del puntaje total de geometria y del puntaje de cada uno de los
contenidos de geometria, con los grupos de edades y grados), para asi probar
la hipétesis de que existen diferencias significativas entre las medias de estos
grupos, es decir, observar si hay diferencias significativas entre los nifios de 3,
4, 5y 6 afos, asi como entre los de primero, segundo y tercero de preescolar
en el desempefio de la prueba, y por consecuencia, en el nivel de

competencias geométricas que tienen.



Para los datos de los 44 nifios de la evaluacion del impacto del programa, la
prueba estadistica aplicada fue la t de Wilcoxon, debido a que se necesitaba
comparar o contrastar nuestras dos muestras dependientes o relacionadas
(lamadas asi debido a que es una la misma poblacién medida dos veces), que
en este caso son los 44 nifios evaluados dos veces, en la inicial y final, dicha
prueba indica si existieron diferencias estadisticamente significativas entre los
puntajes que obtuvieron los nifios en la evaluacion inicial y la final, de tal forma

que se pueda observar el impacto del programa.

4.1 Resultados de la Evaluacién Inicial

Los nifios que paticiparon en esta evaluacion fueron 162, de dos escuelas, 51
de unay 111 de otra, de 1°, 2°y 3° de preescolar y con edades de entre 3 a 6

afnos.

La tabla 1 muestra una distribucion de frecuencias referente a las

caracteristicas generales de los nifios como escuela, grado y edad, tanto en

porcentaje (%) como en namero de nifios (N) que cae en cada una de éstas.
Tabla 1

Caracteristicas generales de la poblacién de la evaluacién inicial

% N
EDAD
3 19.8 32
4 346 56
5 39.5 64
6 6.2 10
TOTAL 100 162
GRADO
1 40.7 66
2 259 42
3 33.3 54
TOTAL 100 162
ESCUELA
1 315 51
2 68.5 111

TOTAL 100 162




Algunas de las cosas mas importantes que se pueden resaltar de ésta
imformacion es que la dimensién de las escuelas participantes es distinta, una
atende a mas del doble de nifios que atiende la otra, en cuanto al grado
podemos ver que en el que se encuentran inscritos menos nifios es en
segundo, esto se puede deber a que algunas personas solo enviaban, hasta
hace poco, a sus hijos al ultimo ciclo de preescolar para que puedieran entrar a
la primaria, ya que ven al preescolar s6lo como un requisito a cubrir para el
ingreso a la primaria y en primero hay més tal vez porque con el caracter
obligatorio que se le acaba de dar a la educacion preescolar, los padres han
tenido que enviarlos desde el primer afio y en cuanto a las edades, es muy
claro que las que predominan dentro del preescolar son los 4 y 5 afios (34.6% y
39.5% respectivamente), los nifios de 3 y 6 afios de edad (19.8% y 6.2%
respectivamente) son regularmente los que nacieron en meses COMO
noviembre, diciembre, enero, o ferero en donde lo que ocurrio es que o se les

adelanto o retraso un ciclo escolar, pero siguen siendo minoria.

La tabla 2 muestra los resultados del analisis para poder obtener la puntuacion
que lograron los niflos en geometria de acuerdo a su edad, obteniendo la
media (X) para representar el promedio del puntaje por edad y por grado, y la
desviacion estandar (Ds) para observar la dispersion de los datos a partir de la
media. Ademas, se aplicd el procedimiento post hoc, mediante el cual se
intentd descubrir cuales son los grupos que difieren entre si, teniendo en
cuenta todas las comparaciones posibles para calcular cuales de éstas resultan

significativas.



Tabla 2

Promedio del puntaje en geometria por edad y grado en la evaluacion

inicial
PUNTAJE TOTAL EN GEOMETRIA
X (DS)
*EDAD
3 30 (14)
4 44 (21)
5 66 (20)
6 79 (17)
TOTAL 52 (25)
*»*GRADO
1 33 (16)
2 56 (29)
3 73 (18)
TOTAL 52 (25)

*F=37.478, p<«.05; **F = 77.771, p<.05, el andlisis post hoc
revela que todas las diferencias son significativas al .05.

A patrtir de estos resultados (tabla 2) se pude observar que los nifios alcanzan
obtener mayor puntaje conforme van en un grado mas arriba o tienen mas
edad, es decir, se refleja claramente que la puntuacion obtenida dentro de la
prueba se incrementa con la edad y el grado. Otra parte importante que se
puede destacar, es que la puntuacién promedio en geometria de todos los
nifios evaluados esta sélo dos puntos por arriba de la mitad de la prueba (52),
es decir, si 100 fuera el equivalente a sacar 10 en la prueba, 52, seria el
equivalente a sacar 5.2 y diriamos que en general los nifios de los preescolares
evaluados no alcanzan sacar la calificacion minima aprobatoria (6) en las
competencias que hasta ese momento tenian en geometria, esto tal vez porque
la geometria muy frecuentemente es abordada de manera superficial en la
educacion preescolar tal como lo sefiala Cattabrini en1997, ademas de que si
se llega a abordar, en ningun caso se desarrolla con la importancia requerida
para poder relacionar a la geometria con las diversas aplicaciones que se le
pueden dar para ofrecerlas a los nifios de edad preescolar (Fuenlabrada,
2004). Por otro lado, se pude decir es que las puntuaciones entre los nifios son
estables ya que de acuerdo a las desviaciones estandar que tenemos parece
gue no existen puntuaciones disparadas ya sea arriba o hacia debajo de la

media, todos los nifios obtienen mas o menos las mismas puntuaciones de



acuerdo a su edad y grado, cosa que nos hace pensar que el nivel de
competencias en geometria en los nifios por edad y grado es muy similar. Lo
gue se pude concluir es que a mas edad o grado en los nifios, mejor puntaje
obtienen dentro de la prueba en geometria, es decir, que el nivel de
competencias que tienen los nifios preescolares en geometria aumenta
conforme aumenta su edad y grado.

Lo que se refleja en la tabla 3 es la puntuacion promedio en cada uno de los
contenidos de geometria abordados en la prueba por cada grupo de edad y
grado.

Tabla 3
Promedio del Puntaje Obtenido por Edad y por Grado en los Contenidos

de Geometria en la Evaluacién Inicial

Figuras Cuerpos Ejes de Relaciones
orientaciéon Espaciales
X o) X @®s X sy X (D9
EDAD
3 22 (17) 12 (18) 41  (26) 50 (35)
4 37 (24) 28  (24) 50 (29) 68 (35)
5 62 (25) 42 (31) 70  (27) 93 (18)
6 76  (16) 48 (30) 88 (25) 97 (11)
Total 47 (28) 32 (29) 58 (32) 76 (33)

F(p) 31.205 (.000) 11.039 (.000) 11.721 (.000) 19.409 (.000)
GRADO

1 25 (18) 19 (22) 42 (26) 55  (36)
2 51 (24) 31 (24) 61  (31) 85  (27)
3 70 (22) 48 (30) 75  (31) 95  (14)

Total 47 (28) 32 (29) 58 (32) 76 (33)

F(p) 69.166 (.000) 19.161 (.000) 19.629 (.000) 33.713 (.000)

Al mismo tiempo que en la tabla 4 se puede observar la significancia de las
diferencias hechas en el analisis post hoc con cada uno de los contenidos de la

prueba entre los grupos de edad y grado.



Tabla 4

Significancia de las comparaciones post hoc de contenidos por grado y

edad
Figuras Cuerpos Ejes de Relaciones
orientacién Espaciales
p P P P
EDAD
3-4 .003 .007 176 .004
4-5 .000 .004 .000 .000
5-6 .070 494 076 .682
GRADO

1-2 .000 .018 .001 .000
2-3 .000 .002 .015 .078

A partir de estos resultados se puede observar que los nifios obtuvieron las
puntuaciones mas altas, tanto en relaciones espaciales como en ejes de
orientaciéon (76 y 58 respectivamente), esto se pude deber a que los nifios
tienen mas tempranamente la necesidad de entender las relaciones espaciales
y los ejes de orientacion, pues esto les permite desplazarse y poder situarse
mediante sus sentidos y movimientos y es asi como se van formando una
representacibn mental mas organizada y objetiva del espacio en donde se
desenvuelven y son capaces de tomar conciencia de la relativa situacion de un
objeto respecto a otro ademas de tener un correcto conocimiento de su propio
esquema corporal en la edad preescolar (PEP, 2004), siguiendo esta linea,
podemos observar que los pequefios obtienen mayor puntuacion en lo que se
refiere a figuras (47) que en cuerpos geomeétricos (32), esto podria estar
relacionado con lo que dice Mira (1998), que el nifio es capaz de representar
un espacio tridimensional en una bidimensional, asi como de identificar las
formas de las figuras y los cuerpos, es decir, lo que el nifio logra primero es
identificar las formas en plano bidimensional, lo que haria referencia al
contenido de figuras geométricas y es hasta después de haber logrado esto
cuando el niflo puede comenzar a entender como se conforman los cuerpos,
dicho lo anterior podemos decir que el contenido que se les facilité mas a los
nifios fue el de relaciones espaciales y el que resulté el mas complicado fue el
de cuerpos geométricos. Por otro lado podemos observar nuevamente como

los nifios mientras tienen mas edad o estan en un grado mas avanzado de



preescolar puede puntuar mejor en cada uno de los contenidos geométricos

abordados en la prueba.

En cuanto a la significancia de las diferencias entre los grupos de edad y grado,
se puede observar en la tabla 4, que aunque existen diferencias significativas
entre los grupos de edad, la diferencia en cuanto a la puntuacion que
obtuvieron los nifios de 5 y 6 afios no es lo es en todos los contenidos de
geometria evaluados en la prueba, asi como tampoco lo es entre los nifios de 3
y 4 afios en ejes de orientacion y entre los de segundo y tercero en relaciones
espaciales, esto llama la atencion sobre todo entre los de 5 y 6 afios pus en
ningun contenido existen diferencias significativas, lo cual querria decir que los
nifios de 5 afios cuentan con el mismo nivel de competencias geométricas que
los de 6, esto se puede deber tal vez a que ambas edades se encuentran en un
mismo grado, tercero, cosa que hace que vivan las mismas experiencias de
aprendizaje y por tanto su desarrollo sea muy similar. esto coincide con lo que
plantea Vigotsky, de que el aprendizaje se da a partir de las experiencias con
otros, en la medida que se va aprendiendo, se va desarrollando

cognitivamente.

La grafica 1 es una box plot, una forma de representar graficamente a las
medias, la dispersion de las puntuaciones y los valores extremos (el minimo y
el maximo) del conjunto de datos que se tuvieron, en donde la linea que divide
al rectangulo gris representa la puntuacion promedio de los nifios de cada
grado, las lineas inferiores y superiores de cada rectangulo hacen referencia a
los valores minimos y maximos obtenidos en geometria por cada grado y los
puntos que se observan fuera de estos rectangulos son las puntuaciones
disparadas de algunos pequefos, ya sea porque puntuaron muy alto o muy
bajo dentro de la prueba, mostrando de manera clara las puntuaciones que
obtuvieron los nifios en geometria por grado de preescolar dentro de la prueba.



Grafica 1
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La grafica 1 nos dice que a mayor grado dentro del preescolar los nifios
responden o puntdan mejor en la prueba dentro de lo que tienen que ver con
geometria, esto quiere decir que los nifios de preescolar conforme van
avanzando en grado van adquiriendo mayores competencias dentro de
geometria y por otro, que entre la edad y el grado (relacionando la grafica 1y la
tabla 2) existe una relacion directamente proporcional, esto es, que tanto a
mayor edad como a mayor grado, mayor puntuacién obtenida en geometria
dentro de la prueba.



4.2 Resultados del impacto del programa de intervencion

En esta seccion se tomaron en cuenta los resultados en sus evaluaciones solo
de aquellos nifios que participaron en las dos evaluaciones (inicial y final),
teniendo un total de 44 pequefios, siendo el objetivo observar y conocer las
diferencias que hubo en cada nifio en relacién al nivel de competencias que
tenian antes del programa de intervencion y después de éste, comparando las
puntuaciones de los nifios obtenidas en geometria en la evaluacion inicial y
final y asi evaluar el impacto del programa de intervencion, es decir, conocer en
qué grado el programa de intervencion fue exitoso, en qué grado logré apoyar
el desarrollo de competencias geométricas en los infantes de preescolar.

En la tabla 5 se observan los analisis estadisticos que se hicieron para
comparar las puntuaciones obtenidas en la evaluacién inicial y la final, en
donde la mediana (Mdn) representa el punto que divide a la distribucion en dos
mitades respecto a las frecuencias acumuladas, el valor minimo y maximo
(min-max) hacen referencia a la dispersiéon de los datos, la puntuacion Z indica
a que cantidad de desvios estandar por encima de la media se encuentra dicha
puntuacion bruta (si es positiva), o bien por debajo de la media (si es negativa),
en donde la media es siempre 0 y la desviacion estandar 1, y la p muestra si la
diferencia entre los puntajes de las muestras son significativos, en este caso se
observan las diferencias en las puntuaciones que obtuvieron los pequefios en

geometria en la evaluacion inicial y final.



Tabla 5
Comparacion de la mediana del puntaje obtenido en geometria por edad y

grado entre la evaluacion inicial y final

PUNTAJE TOTAL EN GEOMETRIA

Evaluacion Inicial Evaluacion Final Wilcoxon
Mdn_ (min - max) Mdn_  (min - max) Z p N
EDAD
3 23 (12-42) 45 (19-71) -2.023 .043 5
4 26 (07-58) 49 (30-70) -2.667  .008 13
5 61 (11-98) 84 (39-100) -2.984  .003 19
6 65 (14-100) 89 (60-95) -1.859 .063 7
TOTAL 57 (07-100) 73 (19-100) -4.808 .000 44
GRADO
1 23 (07-58) 45 (19-71) -3.506  .000 18
2 61 (27-96) 80 (39-95) -1.690 .091 7
3 65 (14-100) 82 (59-100) -2.936  .003 19
TOTAL 57 (07-100) 73 (19-100) -4.808 .000 44

La tabla 5 indica claramente el cambio de las puntuaciones en geometria
dentro de la prueba, de la evaluacién inicial a la final, mientras en la evaluacion
inicial el promedio general en geometria de los infantes fue so6lo de 57, en la
final incrementd hasta 73, esto quiere decir que hay una diferencia de 16
puntos entre una y otra, al igual que se hizo anteriormente, si se toma como
referencia que 100 es la puntuacibn maxima que se puede obtener y ésta
equivale al 100%, podriamos decir que la puntuacién se increment6 en un 16%,
considerando que el programa de intervencién para la enseflanza de la
geometria consto solo de 6 sesiones dedicadas particularmente al desarrollo de
competencias geométricas en los nifios preescolares, se puede decir, por un
lado, que este programa resulto exitoso debido a que establece cambios
significativos hacia la promocién del desarrollo de competencias geométricas, y
por otro, el éxito que podria tener la implementacion de un programa de este
tipo a lo largo de todo un ciclo escolar, y confirmar de esta manera lo que nos

dicen Sea y Bruk (2003), que las matematicas que aprenden los nifios. deben



ser activas, ricas en lenguaje natural y matematico, llenando de
oportunidades de razonamiento, ya que las unidades para la presentacion de
las matematicas implican entender la concepcién de éstas, ademas de lo que
enfatizan Van Dijk y Terwel (2001), que se debe tener en cuenta que las
matematicas son, en primer lugar, una actividad humana en una situacion de
la vida real y, ademas de que es importante que el aprendizaje de las
matematicas se dé tomando en cuenta que lo importante es hacer

matematicas mas que verlas como un producto ya confeccionado.

La tabla 6 muestra la mediana y el rango de las puntuaciones de los 44 nifios
en los distintos contenidos de geometria abordados en la prueba que se les
aplicé y realizar una comparacion de dichas puntuaciones entre la evaluacion

inicial y la final.

Tabla 6
Comparacion de las medianas de los puntajes obtenidos en los

contenidos de geometria entre la evaluacion inicial y final

Poblacioén total

Contenido  Evaluacion Inicial Evaluacion Final Wilcoxon
Mdn (min - max) Mdn (min - Z p N
max
Figuras 40  (0-100) 81 (13-100) -4.926 .000 44
Cuerpos 17  (0-100) 58 (0-100) -3.259 .001 44
Ejes de O. 50  (0-100) 50  (0-100) 310 .757 44
Rel. Esp. 100 (0-100) 100 (33-100) -2.447 014 44

Atendiendo a los datos de la tabla 6, se puede decir que independientemente
de en que contenido hayan salido mas altos, los contenidos en el que hubo
incremento de la puntuacion de la evaluacion inicial a la final fue en figuras y
cuerpos, ambos con una diferencia de 41 puntos, lo que implica que hubo
cambios significativos en el desarrollo de competencias relacionadas con estos
dos campos o contenidos, aunque salta a la vista también el hecho de que,

tanto en ejes de orientacion como en relaciones espaciales no se marcaron



cambios, esto sin duda habla, por un lado, de la evaluacion, pues debido al
analisis que se realizd para obtener la validez y confiabilidad de la prueba se
eliminaron algunos reactivos, reactivos que tenian que ver con la evaluacion de
estos dos contenidos, es asi como al eliminarlos no quedé pardmetro para
evaluar algunos aspectos de estos contenidos, cosa que influyé de manera
significativa en los resultados, siendo esto una causa para que
estadisticamente no se reportaran cambios, y por otro lado, el como se llevo a
cabo el programa de intervencion en cuanto al contenido de relaciones
espaciales, pues los nifilos ya saben muchas mas cosas en relacion a este, y tal
vez por esta razon, aunque se encontraba como contenido a abordar dentro de
las situaciones didacticas, no se abordd tan propositivamente, lo mismo pasé6
con la parte de ejes de orientacion, donde tal vez no se retomé de manera
significativa y efectiva como ocurrié con figuras y cuerpos, por ejemplo, donde
a pesar de que siguen estando por debajo de relaciones espaciales se dio un
cambio mucho mayor, tal vez porque el énfasis que se les puso en la
intervenciéon fue también mayor y mejor, observando aunque el contenido de
cuerpos era el mas bajo y por tanto dificil para los nifios, se dio un aumento

considerable y significativo en la puntuacién de éste en la evaluacion final.



Tabla 7

Comparacion de las medianas de los puntajes obtenidos en los

contenidos de geometria entre la evaluacion inicial y final en los infantes
de 3, 4,5y 6 afnos.

Edad: 3 afios
Contenido  Evaluacién Inicial Evaluacion Final Wilcoxon
Mdn_ (min - max) Mdn_ (min - Z p N
max
Figuras 10 (0-20) 43  (20-80) -2.032 .042 5
Cuerpos 17  (0-17) 67 (33-100) -2.032 .042 5
Ejes de O. 50 (25-50) 50 (25-100) -1.000 .317 5
Rel. Esp. 67  (0-100) 67  (33-100) -577 564 5
Edad: 4 afios
Figuras 10 (0-40) 33 (13-100) -2.473 .013 13
Cuerpos 00 (0-17) 17  (0-67) -1.571 116 13
Ejes de O. 25 (0-75) 25 (0-75) -.661 952 13
Rel. Esp. 33  (33-100) 100 (33-100) -1.582 .114 13
Edad: 5 afios
Figuras 60 (10-100) 95 (20-100) -3.116 .002 19
Cuerpos 50 (0-100) 67 (0-100) -1.762 .078 19
Ejes de O. 50 (0-100) 50 (25-100) -.424 572 19
Rel. Esp. 100 (33-100) 100 (33-100) -1.857 .063 19
Edad: 6 afios
Figuras 40  (10-100) 83 (80-100) -2.201 .028 7
Cuerpos 50 (17-100) 67 (17-100) -1.163 .245 7
Ejes de O. 75  (0-100) 100 (0-100) -1.089 .276 7
Rel. Esp. 100 (33-100) 100 (67-100) -.447 .655 7

Observando la tabla 7, se puede decir, como ya se mencion0, que los cambios

significativos se dieron en el contenido de figuras geométricas en todas las

edades, es decir, en general todos los pequeiios aumentaron significativamente

su nivel de competencias relacionadas con dicho contenido, en cuerpos



geomeétricos también se dieron diferencias significativas, pero solo en los nifios
de 3 afos, por otro lado, donde se reflejan pocos cambios es en los contenidos
de relaciones espaciales y ejes de orientacion, tal vez por las causas antes
mencionadas, volviéndose a reflejar claramente que el contenido que se les
facilitd mas es el de relaciones espaciales. Es importante mencionar que
aunque ni en todos los contenidos, ni en todas las edades se dieron
incrementos significativos en el nivel de competencias de los infantes, si se
reflejan ciertos cambios observando otros detalles dentro de la tabla como los

rangos Yy las puntuaciones Z.

Tabla 8
Comparacion de las medianas de los puntajes obtenidos en los
contenidos de geometria entre la evaluacion inicial y final en los infantes

de primero, segundo y tercer grado de preescolar

Grado: Primero

Contenido  Evaluacion Inicial Evaluacion Final Wilcoxon
Mdn_ (min - max) Mdn_ (min - Z p N
max
Figuras 10 (0-40) 38 (13-100) -3.400 .001 19
Cuerpos 00 (0-83) 33 (0-100) -2.752 .006 19
Ejes de O. 25 (0-100) 50 (0-75) -.000 1.00 19
Rel. Esp. 33  (0-100) 67 (33-100) -.1.698 .090 19
Grado: Segundo
Figuras 43  (25-93) 100 (80-100) -1.859 .063 7
Cuerpos 50 (17-100) 67 (17-100) -.333 739 7
Ejes de O. 50 (25-100) 50 (0-100) -1.134 257 7
Rel. Esp. 100 (33-100) 100 (67-100) -1.414 157 7
Grado: Tercero
Figuras 61 (10-100) 93 (63-100) -3.158 .002 18
Cuerpos 58 (0-100) 83  (0-100) -1.957 .050 18
Ejes de O. 75  (0-100) 87  (0-100) -577 .564 18

Rel. Esp. 100 (33-100) 100 (67-100) -1.134 .257 18




En relacion a la tabla 8, lo que se pude observar es que los cambios mas
significativos se dieron en primer y tercer grado en figuras y cuerpos
geométricos, en los tres grados no hubo avances significativos ni en relaciones
espaciales, ni en ejes de orientacién, asi como no hubo aparentemente en
segundo avances significativos en ningun contenido Ante todo esto, cabe
mencionar que existieron muchos cambios en el nivel de competencias de los
ninos preescolares que la prueba no pudo captar, cambios que fueron
evidentes tanto a lo largo del programa de intervencion, como al final de éste,
tal es el caso del manejo de vocabulario adecuado, los nifios en un principio ni
siguiera sabian a que se estaba haciendo referencia cuando de se les hablaba
de figuras geométricas, si se les preguntaba decian que perro, gato, casa, etc.,
a lo largo del programa de intervenciéon la docente les fue llamando a las
figuras geométricas por su nombre correcto, cosa que ayudo a que los nifios se
apropiaran de ese lenguaje y que al termino del programa de intervencion no
s6lo fueran capaces de nombrarlas, sino de ubicarlas dentro de su entorno,
cosa que pasé de la misma forma con los cuerpos geométricos, donde,
ademas ya eran capaces de diferenciar adecuadamente, a partir de las
caracteristicas de cada uno, entre un cuerpo y una figura geométrica, asi como
entre puras figuras o puros cuerpos geométricos. Algo semejante sucedio con
el manejo de instrumentos culturales, al principio apenas conocian o lograban
ubicar lo que era un mapa y para el final del programa de intervencion ya lo
conocian muy bien, entendieron la l6gica de un plano, lograron ubicar objetos
dentro de éste, lograron entender lo que era un mapa aéreo y también ubicar
objetos que se encontraban en éste comparando la ubicacion fisica de dichos
objetos con la ubicacién en el mapa, aspectos como estos, que son de gran
importancia, son los que no se lograron ver o reflejar en la prueba, siendo asi

como de cualquier forma se mencionan.

La grafica 2 representa la mediana de la puntuacion obtenida por los nifios en

la evaluacion inicial y en la final.



Grafica 2
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Esta grafica nos muestra claramente que el programa de intervencion si tuvo
un impacto positivo dentro de la poblacién con la que se trabajo, ya que
mientras en la evaluacion inicial los nifios obtuvieron en promedio 57 puntos,
en la final lograron alcanzar 73, esto nos indica que si, como dice Edo (2005),
la matemética escolar requiere de la creacion de situaciones potencialmente
significativas en el aula para el desarrollo de competencias, en este caso,
geométricas, ademas de que se puede confirmar lo que ya se ha demostrado,
que para que las docentes de preescolar tengan éxito en el proceso de
ensefianza-aprendizaje de las mateméaticas, deben construir actividades
diarias, incorporando fondos culturales, vocabulario, ideas y estrategias
matematicas, asi como ir creando los contextos y las oportunidades para la

participacion activa de los nifios (Clements, 2001).



5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Conociendo lo fundamental que resulta tomar en cuenta los conocimientos
informales de los nifios, después de haber realizado la evaluacion inicial para
conocer los conocimientos previos e informales que los niflos de preescolar
tenian sobre la geometria para disefar el programa de intervencion basado en
situaciones didacticas contextualizadas, éstos también se tomaron en cuenta
en cada una de las situaciones al momento de introducir a los nifios a estas,
pues era aqui donde, a partir de lo que ellos expresaban, se indagaban sus
conocimientos sobre las tematicas abordadas, y después de los resultados
obtenidos se puede estar de acuerdo con lo que dijeron autores como Moreno
y Waldegg en el 2004, respecto a que para que se dé el aprendizaje
matematico en los nifios se tiene que conectar el conocimiento informal del
nino preescolar con sus fragmentos de conocimiento matematico, de esta
forma, se le da sentido a dicho conocimiento matematico y se puede hacer
mucho mas preciso, en donde el medio funciona como una especie de dominio
de abstraccién, siendo el soporte para establecer las conexiones entre los

fragmentos de conocimiento.

Después de la implementacién y evaluacién del impacto de las situaciones
didacticas contextualizadas para los nifios, se logr6 ver un incremento
considerable en el nivel de de competencias geométricas que tienen los nifios,
y es asi como estas situaciones vinculadas a las rutinas diarias tienen sentido
por ellas mismas y generan algunas interrogantes que los alumnos, con la
ayuda de la docente y la colaboracion de los companeros intentan resolver. La
intervencién de los alumnos en dichas situaciones se realizé a partir de sus
conocimientos previos, formales e informales, y a través del deseo de conocer
y comprender los lenguajes, los signos y los instrumentos que utilizan los
adultos, en donde las docentes adquirieron un papel fundamental en el
proceso, ya que eran ellas quienes planteaban las situaciones con sentido,
potencialmente significativas desde la geometria, ademas de que reconocian,
seleccionaban y ofrecian cuestionamientos funcionales al grupo, creando en el
aula un ambiente de participacién y de resolucion de problemas, ademas de

que escuchaban, seleccionaban y promovian las intervenciones realizadas por



los nifos ayudandoles a llegar a alguna conclusién, asi, a través, de la
interaccién con la docente y con los comparneros, los nifios avanzaron hacia

niveles cada vez mas elevados de complejidad y abstraccién.

Por otro lado, queda claro que como marco, tanto la literatura, como las
evaluaciones inicial y final, el contenido referido a geometria que los nifios de
preescolar tienen mas desarrollado es el de relaciones espaciales, esto puede
darse debido a que los pequenos requieren de este conocimiento desde muy
pequenos para poder moverse y desplazarse en el espacio, por el contrario, el
contenido de geometria mas complicado para ellos es el relacionado con los
cuerpos geométricos, donde aunque se muestra un incremento considerable en
el desarrollo de competencias geométricas, sigue siendo el contenido donde
puntian mas bajo, puesto que es mas facil para ellos separar una de las
demas partes del espacio, para establecer las primeras operaciones o
transformaciones geométricas, y asi poder observar las propiedades de las
figuras geométricas, siendo hasta después de lograr esto cuando pueden
identificar que la mayoria de las cosas que se encuentran en el mundo real
tienen 3 dimensiones, pues aunque pareciera que las ven a diario, ellos sélo

pueden hacer referencia a ellas en 2 (largo y ancho).

Se puede dedir también, que en el momento de disefar situaciones didacticas
contextualizadas el manejo de los recursos culturales que se utilizan
convencionalmente en los entornos sociales, como lo dice Diaz-Barriga en el
2003, los alumnos deben aprender en los contextos pertinentes, apuntandole a
una ensefanza centrada en practicas educativas auténticas, las cuales
requieren ser coherentes, significativas y propositivas con las practicas
ordinarias de una cultura. El énfasis que se le ponga a la utilidad de los
aprendizajes, el hecho de que se aprende a partir de hacer y del uso también
es muy importante, porque esto es lo que hard que las actividades o
situaciones que en un futuro se les presenten a los nifios sea significativas o no
y que los aprendizajes que adquiera de éstas pueda integrarlos a los que ya
tiene y transportalos para que sea capaz de resolver problemas que se le

presenten, ya sea dentro o fuera de la escuela.



Aunado a lo anterior, el manejo del lenguaje adecuando hizo que los nifios
fueran entendiendo de lo que se estaba hablando y después que ellos pudieran
integrarlo a su lenguaje y se pudieran expresar, matematicamente hablando,
adecuadamente, por lo que se coincide con Furner, Yahya y Lou Duffy,
quienes en el 2005 dicen que las matematicas se tienen que enlazar con la
alfabetizacién, debido a que la mayoria de las buenas actividades también
desarrollan lengua y vocabulario’, asi como uso de ejemplos concretos para la

ensefanza de conceptos matematicos.

Ademas de que resulta importante que los nifos sepan lo que estan
aprendiendo y no se les quieran disfrazar las actividades como “juegos”, pues
deben de estar conscientes de qué estan aprendiendo, en este caso geometria
y exactamente qué de la geometria, para que puedan ubicar la utilidad de ésta
y logren resolver problemas posteriormente, una cosa es que las situaciones de
aprendizaje sean dinamicas, y otra que los niflos crean que solo se rata de

jugar por jugar.

Al evaluar el impacto de programa de intervencién se observan que algunos
avances son significativos y otros no, pero se considera que el hecho de que
no todo resulte estadisticamente significativo, no quiere decir que no hubo
avances importantes, durante el proceso se logrd ver el desarrollo de las
competencias geométricas en los nifios a partir de muchos ejemplos, que la
prueba no capta, como por ejemplo el hecho de que los nifios al principio no
ubicaban qué era lo que aprendian en cada una de las actividades y a lo largo
del programa, por medio del cierre de la situaciéon didactica la docente los
guiaba y cuestionaba para que con la ayuda de ella y la participacién de todos
los nifios se lograra dejarles claro qué era lo que habian aprendido en cada una

de dichas situaciones.

También resulta importante apoyar a los nifios mediante las estrategias
adecuadas, de acuerdo a su nivel de abstraccién y a como se este trabajando
la actividad con ellos, pues el uso de éstas es determinante para que los nifios
logren adquirir los aprendizajes planteados.



A manera de conclusion, se puede decir, que a partir de la implementacion del
programa de intervencion se observaron cambios significativos hacia la
promocién del desarrollo de competencias geométricas, lo que permite afirmar,
que colocar al nifio en situaciones de la vida cotidiana y significativas le permite
comprender mejor los contenidos de aprendizaje que estan en ésta y sobre
todo le permite aprender utilizando los recursos que la cultura le ofrece,
ademas de que todo aquello que aprenda a partir de éstas adquirira sentido y
utilidad para él, es asi como ahora se puede estar de acuerdo con Edo (2005),
quien dice que la educacion matemética en la edad preescolar pasa por
implicar a los alumnos en situaciones y contextos relevantes; es decir, en

situaciones potencialmente significativas social, cultural y matematicamente.

Por otro lado, seria bueno continuar investigando e interviniendo en esta linea,
ya que si bien es cierto que los cambios se tienen que dar desde los niveles
mas altos, nunca hay que olvidar que tienen que ser comprendidos en todos los
niveles, en este caso, de la educacion preescolar, puesto que finalmente si las
docentes no tienen la informacion clara y precisa para comprender el giro que
se le quiere dar a la educacién y hacia donde se quiere ir, ellas no pueden
comprender ni apoyar los cambios y no por falta de ganas, si no por falta de
herramientas que se lo permitan, y si se toma en cuenta que finalmente en
ellas es donde recae directamente el proceso de ensefanza-aprendizaje, pues
es ahi, en el aula, donde la docente y los nifos interactian y definen la forma
de trabajo, parece que resultaria importante trabajar mas para seguir ayudando

acercandoles y continuar por este camino que apenas inicia.

Es importante mencionar algunas sugerencias para trabajos posteriores que les

interesara seguir esta linea de investigacion.

Por un lado el disefio de un instrumento es muy complicado, pero no por eso
hay que poner atencién a todos los aspectos que lo encierran, se debe de ser
muy consistente lo que se tiene como marco de fundamentacién y lo que refleja
la prueba, asi como poner mucha atencién tanto a los contenidos que abordan,
como a los grados de dificultad, y las formas en los que se abordan, ya que de

esto depende el que el instrumento sirva o no.



Por otro, se recomienda poner mucha atencién para conocer muy bien a los
ninos, puesto que es necesario para el éxito del disefio e implementacion de
las situaciones didacticas, por otro lado hay que estimar muy bien el nivel de
dificultad de las situaciones para cada grado de tal manera que no les resulte
tan facil para que no se vuelva la actividad aburrida o terminen demasiado
rapido, pero que tampoco sea tan dificil pues no se les permitiria realizar las
cosas y de la misma forma se vuelve la actividad aburrida, desesperante y
logre frustracion en los nifios por no haber podido realizarla.

De la misma forma, todo trabajo de investigacion siempre tiene cosas que
mejorar, éste no es la excepcion, por ejemplo, se debe de tener una mejor
coordinacién con la escuela, asi como informar a las docentes con mucha
anticipacién lo que se va a hacer y trabajar, debido a que se requiere interferir
mucho con el programa de trabajo establecido por ellas desde el inicio del ciclo
escolar, cosa que en muchas ocasiones a las docentes les trae algunos
problemas, seria muy bueno plantearles el programa de intervencion al inicio
del ciclo escolar para que ellas puedan incluirlo en su plan anual y organizarse

mejor.

También mejoraria mucho la intervencién si antes de comenzar con el
programa de intervencion se les diera aviso a los padres de qué es lo que se
va a trabajar, como se va a trabajar y sobre todo cémo ellos pueden apoyar
desde casa todo el programa y por otro lado, no se presenta el problema de
que los padres tienen una serie de dudas de para qué se les piden los
materiales a los nifios, por qué sus hijos actian de tal o cual forma, etc. Valdria

la pena involucrarlos mas, ya que traeria muchas ventajas.
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ANEXOS



Anexo 1 Estructura del Macroproyecto

Y

analisi

que consta de 3 lineas
de investigacion

La actividad
Docente

Influencia del
contexto

con 7 ejes de
analisis

con 4 ejes
de andlisis

Uso del PEP 20"
Interaccion
maestra-alumno

Habilidades para
ensefar PEP 2004

con 4 ejes
de analisis

Ambiente Apor):_c_)s a
escolar Sus hijos

Nota: Lo sombreado
indica la linea de
investigacion que se
abord6 en el presente
informe  dentro  del
programa “Entornos
para el aprendizaje de
las matematicas en la
educacion preescolar”

Estrategias para
ensefar matematicas

Creencias y actitudes

acia las matematicas

Recursos Estrategias
disponibles para ensenar
PEP que
utilizan y coémo

Organizaciéon y
forma de
trabajo

Planeacién de

actividades didacticas

Evaluacién del aprendizaje
matematico

Actitudes a las
matematicas
Nivel
socioecondémico



Anexo 2 Cronograma de Actividades
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Anexo 3 Propiedades Psicométricas de la Prueba “Evaluacion de
Competencias Matematicas para Ninos Preescolares”



CONFIABILIDAD DE CADA REACTIVO DE TODA LA PRUEBA

Numero de Correlacion Numero de Correlacion
reactivo sin el reactivo sin el
reactivo reactivo
R1 .9538 R38 .9530
R2 .9534 R39 .9536
R3 .9529 R40 .9533
R4 .9529 R41 .9533
R5 .9538 R42 .9526
R6 .9525 R44 .9540
R7 .9523 R45 .9533
R8 .9528 R46 .9528
R9 .9526 R47 .9526
R10 .9538 R48 .9525
R11 .9525 R49 .9521
R12 .9529 R50 .9527
R14 .9535 R51 .9526
R15 .9531 R52 .9533
R16 .9522 R53 .9531
R17 .9521 R56 .9532
R18 .9520 R58 .9526
R19 .9520 R59 .9535
R20 .9523 R61 .9538
R21 .9523 R62 .9535
R24 .9535 R63 .9534
R25 .9534 R64 .9530
R26 .9533 R65 .9528
R27 .9534 R66 .9523
R28 .9540 R67 .9534
R29 .9537 R68 .9537
R30 .9537 R69 .9537
R31 .9532 R70 .9535
R32 .9537 R73 .9526
R33 .9539 R74 .9532
R34 .9539 R75 .9528
R35 .9544 R76 .9538
R36 .9529 R80 .9534

R37 .9529 R81 .9531



CONFIABILIDAD DE LA PRUEBA EN GENERAL Y POR ESCALA

Numero de Coeficiente de
reactivos confiabilidad
Numero 20 .87
Geometria 19 .88
Medida 29 .90

Prueba total 68 .95




ANALISIS DE REACTIVOS DE LA PRUEBA TOTAL

Correlacion Correlacion
NUumero de item-test Numero de item-test
reactivo corregida reactivo corregida
R1 3113 R38 5518
R2 .3855 R39 3171
R3 4450 R40 4316
R4 .5442 R41 4257
R5 .2210 R42 5902
R6 .6196 R44 2799
R7 .6739 R45 4385
R8 5872 R46 5628
R9 .6482 R47 .5932
R10 2141 R48 6263
R11 .6161 R49 7201
R12 5371 R50 5767
R14 .3654 R51 .5935
R15 4855 R52 4314
R16 6940 R53 4796
R17 .7001 R56 .4589
R18 .7413 R58 6038
R19 .7300 R59 .3563
R20 .6761 R61 .2452
R21 .6659 R62 3742
R24 .3534 R63 4003
R25 4099 R64 5144
R26 4342 R65 5601
R27 4019 R66 6732
R28 2198 R67 4020
R29 2988 R68 2674
R30 3126 R69 2650
R31 .4660 R70 .3930
R32 3194 R73 5914
R33 2955 R74 4636
R34 2537 R75 5573
R35 .2010 R76 .2812
R36 5355 R80 4043

R37 5335 R81 4763



ANALISIS DE REACTIVOS DE LA ESCALA DE NUMERO

Correlacion Correlacion

NUmero de item-test NUmero de item-test

reactivo corregida reactivo corregida
R3 .3816 R44 .2656
R4 .5565 R61 .2914
R5 2412 R62 4477
R6 .5289 R63 .4388
R7 5742 R64 .5365
R8 .5661 R65 .5857
R9 .6403 R66 .6718
R36 .5081 R67 .3814
R37 5325 R68 .3369
R38 .5690 R69 .2762

ANALISIS DE REACTIVOS DE LA ESCALA DE GEOMETRIA

Correlacion Correlacion

Numero de item-test Numero de item-test

reactivo corregida reactivo corregida
R1 2875 R47 5705
R2 4124 R48 .6252
R10 .2293 R49 7144
R11 .6301 R52 4894
R12 5479 R53 5524
R31 .3651 R56 .4849
R39 2904 R73 5614
R40 4521 R74 4792
R45 3919 R75 5570

R46 .5832




ANALISIS DE REACTIVOS DE LA ESCALA DE MEDIDA

Correlacion Correlacion
Numero de item-test Numero de item-test
reactivo corregida reactivo corregida

R14 .3140 R32 3769
R15 4134 R33 3570
R16 .6765 R34 .2805
R17 .7203 R35 2462
R18 .7401 R41 4137
R19 .7423 R42 .5843
R20 .6720 R50 5642
R21 .6490 R51 5753
R24 4119 R58 .5602
R25 4313 R59 3202
R26 4764 R70 3291
R27 4262 R76 .2893
R28 .2002 R80 4184
R29 2531 R81 4682
R30 .2749

VALIDEZ A PARTIR DE LA COMPARACION DEL GRUPO CON PUNTUACIONES
BAJAS CONTRA EL GRUPO DE PUNTUACIONES ALTAS

(reactivo)t-test p (reactivo)t-test p (reactivo)t-test P (reactivo)t-test P
(R1)-4.053 .000 (R18)-21.474 .000 (R35)-8.225 .000 (R52)-5.130 .000
(R2)-4.749 .000 (R19)-13.641 .000 (R36)-4.047 .000 (R53)-3.430 .001
(R3)-5.507 .000 (R20)-13.639 .000 (R37)-6.136 .000 (R54)-4.869 .000
(R4)-9.436 .000 (R21)-3.790 .000 (R38)-6.252 .000 (R55)-4.234 .000
(R5)-2.551 .012 (R22)-6.136 .000 (R39)-9.123 .000 (R56)-5.885 .000

(R6)-10.602 .000 (R23)-5.154 .000 (R40)-4.555 .000 (R57)-7.166 .000
(R7)-14.484 .000 (R24)-6.136 .000 (R41)-5.700 .000 (R58)-13.005 .000
(R8)-9.271  .000 (R25)-2.819 .006 (R42)-10.606 .000 (R59)-5.345 .000
(R9)-11.572 .000 (R26)-3.947 .000 (R43)-9.810 .000 (R60)-2.895 .005
(R10)-2.555 .012 (R27)-3.844 .000 (R44)-10.961 .000 (R61)-2.606 .011
(R11)-11.923 .000 (R28)-6.430 .000 (R45)-18.764 .000 (R62)-5.035 .000
(R12)-9.118 .000 (R29)-4.429 .000 (R46)-12.725 .000 (R63)-11.729 .000
(R13)-4.545 .000 (R30)-4.339 .000 (R47)-12.617 .000 (R64)-6.708 .000
(R14)-6.915 .000 (R31)-3.442 .001 (R48)-6.661 .000 (R65)-10.186 .000
(R15)-15.695 .000 (R32)-2.624 .010 (R49)-6.661 .000 (R66)-3.524 .001




(R16)-15.318 .000 (R33)-8.527 .000 (R50)-6.241 .000 (R67)-5.594 .000
(R17)-25.064 .000 (R34)-8.468 .000 (R51)-9.262 .000 (R68)-6.824 .000




Anexo 4 Ejemplo de una situacion didactica contextualizada que formé parte del programa de
intervencion

CONSTRUCCION DE CASA
3°de Preescolar

AUTORAS: Gallegos Junco Iris del Carmen
Lara Gutiérrez Yazmin Alejandra

INTRODUCCION :

En la vida cotidiana los nifios y nifias se encuentran rodeados de cuerpos geométricos, las casas, los edificios, las mesas, el
pizarrdn, los plumones, etc.; en cada uno de éstos podemos localizar que sus caras representan figuras geométricas. Los
conocimientos vinculados con las figuras y los cuerpos geométricos permitiran al infante adentrarse al conocimiento de su medio
ambiente con elementos mas soélidos, l6gicos y estructurados para construir una representacion de su entorno.

A través de esta situacion didactica se intentan promover los conocimientos vinculados; por una parte con la capacidad de los
infantes para transitar del plano de las figuras geométricas a los cuerpos geométricos.

Y por otro, promover la construccion de ejes de referencia que permitan a los infantes situar la ubicacién de objetos especificos,
este conocimiento requerido en el ambito social, en muchos momentos de la vida le facilitara describir y ubicar, por ejemplo, la casa
donde viven y las referencias mas cercanas a ella (la casa de los amigos, la tienda, la panaderia, la escuela, etc.). La situacion esta
dirigida para nifios de tercer grado de preescolar que tienen entre 5 y 6 afios de edad aproximadamente.

Se abordan conocimientos matematicos como son el reconocimiento de figuras geométricas y cuerpos geométricos, asi como la
construccion de sistemas de referencia espacial, los cuales forman parte de los contenidos que, vinculados de manera directa con la
geometria, se contemplan en el Programa de Educacién Preescolar 2004, mismos que se intentan promover en los educandos de
nivel preescolar.
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Cabe mencionar que esta situacion esta relaciona con el campo formativo de desarrollo personal y social puesto que y es de ambito
cotidiano puesto que es una situacion en la que estan involucrados conceptos que tienen que ver con la vida cotidiana de los nifios y
en este caso son conceptos involucrados con la construccion de casas mediante figuras geométricas.

OBJETIVO:

Que los infantes identifiquen y comprendan las figuras geométricas, y que a partir de éstas se construyen los cuerpo geométricos;
ademas de que comprenda los planos y pueda ubicarse en ellos.

PROPOSITO

e Describiran semejanzas y diferencias que observan entre los objetos en una figura y un cuerpo geométrico.

e Observaran, nombraran y compararan figuras y cuerpos regulares, describirdn sus atributos geométricos y adoptaran
paulatinamente un lenguaje convencional formas, caras, lados rectas, largos y cortos, lineas horizontales y verticales).

e Realizaran representaciones bidimensionales y tridimensionales de una casa

e Anticiparan y comprobaran los cambios que ocurriran del plano bidimensional al tridimensional al identificar las figuras que
forman al cuerpo, al doblar el modelo bidimensional y al unirlo.

e Identificaran la ubicacién de un objeto dentro de un plano por medio de coordenadas.

e Representaran a escala planos para ubicar objetos

META

e Construccion de casa
e Construccion de maqueta
e Construccion de plano

PRODUCTO
e Casa
e Maqueta

e Plano
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COMPETENCIAS (PEP)

e El niflo reconocera y nombrara caracteristicas de figuras y cuerpos regulares
e Construye sistemas de referencia en relaciéon con la ubicacién espacial
e Utilizara los numeros en situaciones variadas que implican poner en juego los principios del conteo.

CAMPOS FORMATIVOS

e Desarrollo personal y social

AMBITO

e (Cotidiano

MATERIALES

e DIDACTICOS

siluetas de las casas (Anexo 1)

figuras geométricas en papel de colores (Anexo 2)
figuras de ventanas y puerta (Anexo 3)

plano (Anexo 4)

tarjetas con coordenadas (Anexo 5)

Tabla de registro de coordenadas (Anexo 6)

O O 0O 0 o0 O

e RECURSOS CULTURALES

o maqueta
o plano

DURACION

e 2 sesiones de 2 horas cada una
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e Sesion 1: construccion de casas
e Sesion 2: introduccion a la construccién de maqueta y plano
e Sesion 2: construccién de maqueta y plano

LUGAR

e Salén de clases

CONTENIDOS
CONCEPTUALES PROCEDIMENTALES | ESTRATEGICOS | ACTITUDINALES
Numero
e Conteo por reagrupaciones, Creatividad
e etiquetar sobreconteo, n +1 e Elegir la operacion adecuada para
e calculo asignar un numero a cada para realizar los equipos solucionar
o suma participante o De forma mental problemas
Estimar las medidas de la casa = Agrupando Cooperacién
en proporcion a la del modelo primero unidades entre pares
o a partir del desplegado y luego las Flexibilidad
Estimar el tamano de la decenas en el uso de
casa para cuando ya = Aplicando el los
esté construida algoritmo conocimiento

o Dividirse todos los
participantes en equipos
= Aplicacion de las

reglas para
realizar las
operaciones que
impliquen
divisién 0
reparto

= Utilizando cosas
concretas como
sus dedos
o De forma escrita
= Realizando la
operacion
utilizando el
algoritmo

S
Utilizar
diversas
estrategias
para
solucionar un
problema
Iniciativa para
solucionar un
problema
seguridad
para usar las
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matematicas

Geometria

Figuras geométricas
(rectangulo.
Cuadrado, triangulo,
circulo)
o Angulos vy
lados
Cuerpos
geométricos
(paralelepipedo vy
prisma rectangular)
o Vértices y
aristas
ejes de orientacion
relaciones entre
objetos
plano cartesiano
o ejex
o ejey

reconocer el triangulo,
cuadrado, rectangulo y circulo
como figuras  geométricas
dentro del modelo bidi y
tridimensional de la casa.
o ubicar en donde se
encuentran los angulos
y lados de las figuras
geométricas dentro del
modelo bidimensional
realizar la transformacion del

modelo de la casa
bidimensional al tridimensional,
realizando los dobleces

pertinentes y uniendo todas las
pestafnas.

o Uubicar en la casa ya
armada los vértices y
aristas

ubicar la puerta y ventanas de
la casa

ubicar la casa de acuerdo a las
coordenadas del plano

observando el nimero de lineas
y como éstas se encuentran
unidas para formar las figuras y
estableciendo las diferencias
entre ellas.
o Observando donde
convergen o se juntan
las lineas que forman a
las figuras geométricas
Ir doblando cada parte
guidndose en el modelo que
armaron con papel
o Observando y
sefalando las puntas y
los bordes de toda la
casa cuando ya se
encuentra armada
Tomar como punto de
referencia la puerta para dibujar
las ventanas
Ubicar la casa a partir del
reconocimiento de el eje Xy y.

Creatividad
para
solucionar
problemas
Cooperacion
entre pares
Flexibilidad
en el uso de
los
conocimiento
S

Utilizar
diversas
estrategias
para
solucionar un
problema
Iniciativa para
solucionar un
problema
seguridad
para usar las
matematicas

PROCEDIMIENTO

La actividad se llevara a cabo en 2 sesiones, la primera sera para la construccién de las casas y en la segunda se ubicaran las
casas en el plano, a continuacion se explicara de forma desarrollada el procedimiento de las dos:

Sesion 1

1. Se forman los equipos de trabajo (el nUmero de integrantes de cada equipo sera de acuerdo al numero de participantes.
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Actividad Contenido Estrategia (s) docente (s) Retos o problemas
Que los nifios formen equipos | Numero Cuestionamiento: la docente | Dividirse de en el numero de
de trabajo antes de iniciar la e Conteo realiza preguntas a los nifos | equipos correcto para los
actividad e Calculo para hacerlos reflexionar |integrantes se establezcan en
o Division sobre cdmo se pueden formar | cada equipo.
(reparto) los equipos.

¢, Cuantos son?

¢Cuantos equipos tenemos
que formar para que nuestros
equipos x integrantes en cada
uno?

2. Se les ensefna el modelo tridimensional de la casa

Actividad

Contenido

Estrategia (s) docente (s)

Retos o problemas

Presentarles y ensenarles el
modelo tridimensional de la
casa armada

Geometria

Cuerpos geométricos
o Formas
o Veértices y
aristas

Modelamiento: se les muestra
el modelo de Ila casa
tridimensional

Que puedan identificar de que

figuras geométricas esta
formada la fachada de su
casa.

Que puedan identificar de que
cuerpos geométricos esta
formada su casa

,qué figuras geométricas

tiene la fachada de tu casa?
¢Que cuerpos geomeétricos
forman tu casa?

3. Se desarma el modelo tridimensional de la casa para que observen como es en forma bidimensional.

Actividad

Contenido

Estrategia (s) docente (s)

Retos o problemas

Desarmar el modelo
tridimensional y mostrarlo a
los nifos

Geometria
[ ]

Diferencias entre figura y
cuerpo geométrico

Guia: desarmara la casa para
que se den cuenta los nifos
cémo se puede transforma un

Que identifique las diferencias
entre figuras y cuerpos
geométricos
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o Plano
bidimensional
(figura plana)

= Largo
= Alto
o Plano
tridimensional
(cuerpo-
volumen)
= Largo
= Alto
= Ancho

cuerpo (tridimensional) en una
figura (Bidimensional) y que a
partir de ésta se puede volver
a construir el cuerpo.

Cuestionamiento: la docente
realiza preguntas a los nifios
para hacerlos reflexionar
sobre el por qué de las
diferencias entre las diferentes
figuras geométricas

Que a partir del rectangulo
identifique cuerpos y objetos
dentro del salén y preguntarle:

¢, Cudles son cuerpos?
¢,Cuales son figuras?

4. Se les proporciona la silueta del modelo bidimensional en el cartoncillo y las figuras geométricas que forman la silueta (2
triangulos, 2 cuadrados y cinco rectangulos) en papel de colores, cada figura sera de un color distinto. Los nifios y ninas
pegaran cada figura en el lugar que corresponda dentro de la silueta

Se les pregunta ;Qué figuras geométricas tienen? ;Saben cuéles son los angulos de las figuras? ¢ Cuantos angulos tiene el
cuadrado? ;Y el triangulo? ;Y el rectangulo?

Actividad Contenido Estrategia (s) docente (s) Retos o problemas
Colocar en la  silueta | Geometria Guia: dando pequenas ayudas | Colocar adecuadamente las
bidimensional las figuras e Figuras geométricas a quien no pueda ubicar|figuras dentro de la silueta

geométricas en donde

corresponde

les

o formas
o angulos y
lados

adecuadamente las figuras.

Cuestionamiento: la docente
realiza preguntas a los nifos
para hacerlos reflexionar
sobre las figuras geométricas
que componen el modelo
bidimensional de la casa

¢Que figuras geométricas les
di?

¢,Qué figuras geométricas
encuentran dentro de la casa?
¢, Guantos cuadrados hay en la
silueta de la casa?

¢ Y cuéntos triangulos?

¢ Y rectangulos?
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5. Se les indica que realicen los dobleces necesarios para que se pueda armar la casa apoyandose en los limites de cada figura
6. Se les proporciona resistol y se les pide que la peguen

Actividad Contenido Estrategia (s) docente (s) Retos o problemas
Doblar, armar y pegar la casa | Geometria Guia: pasara a los equipos|Armar y pegar su casa, para
o Paso de lo|con su modelo para que los |ponerla en pie
bidimensional |nifios y nifias observen cémo
a lo | son los dobleces de la casa y | Donde tienes que realizar los

tridimensional

que éstos marcan los limites
de cada figura.
Modelamiento: indicara con su
modelo como se tiene que
pegar la casa

dobleces?

¢, Como y de dénde la tienes
que pegar para que se forme
la casa?

Una vez armada la casita se les pregunta: saben ;cuales son los vértices de sus casita? ;cuantos tiene? ;Y cuales son las
aristas? ; Cuantas tiene su casita?

pueden tener?

en la casa para que representen la puerta y las ventanas

se les pregunta a los nifios y a las nifas: ¢Como podemos hacer para que la casa tenga puertas y ventanas? ;Y qué forma

Se les proporcionan figuras geométricas (rectangulo, cuadrado y circulo) en papel de colores y se les indica que las coloquen

Actividad

Contenido

Estrategia (s) docente (s)

Retos o problemas

Colocarles a sus casas la

puerta, y 2 ventanas

Geometria

Figuras geométricas
o formas

o angulos
lados

y

Guia: les ayudara
indicandoles donde pueden
ubicar o colocar sus puertas y
ventanas

Colocar la puerta y ventanas
de manera adecuada

¢,Donde puede ir la puerta?
¢ Por qué?

; Y las ventanas? ; Por qué?
é 12
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Sesion 2

1. se colocan las sillas en un semicirculo y al frente el plano con las coordenadas para pegar las casa realizadas en la sesién 1
y otros objetos previamente hechos (4 prismas rectangulares que representaran la escuela, el mercado, la farmacia y una

tienda)

2. Se les indican cudles son las calles y avenida dentro del plano, y que en éstas es donde no pueden ubicar sus casas
3. pasan 4 nifios a tomar cada uno una tarjeta de coordenadas para ubicar la escuela, el mercado, la farmacia y una tienda.

Actividad Contenido Estrategia (s) docente (s) Retos o problemas
Presentarles a los nifos el|Geometria Modelamiento: la docente les| Tomar en cuenta que en las
plano cartesiano para la ¢ Plano cartesiano mostrara a los nifios el plano, |calles no se puede colocar

ubicacién de la escuela, el
mercado, una farmacia y una
tienda

o Ejedelas x
o Ejedelasy

las coordenadas que estan
dentro de éste y la ubicacion
de las calles.

Guia: la docente explicara
cdmo van a ubicar sus casas
usando los 2 ejes, el de las x

ylasy.

ninguna casa, ni ningun otro
establecimiento.

Ubicar adecuadamente la
escuela, el mercado, una
farmacia y una tienda

¢, Qué coordenadas abarcan
las calles?

¢En qué coordenadas no
podemos ubicar nuestras
casas?

4. se les indica que ubiquen y peguen sus casas dentro del plano, para lo cual tendran que seleccionar una tarjeta que indicara
donde tienen que ubicar sus casas.
5. una vez que los nifios ya pegaron sus casas tienen que ir a pegar la tarjeta con la coordenada de la ubicacién de su casa en
la lista en el lugar donde se encuentre su nimero de lista y nombre.

Actividad

Contenido

Estrategia (s) docente (s)

Retos o problemas

Ubicacién de sus casas dentro
del plano y ubicacion de sus

Geometria

Plano cartesiano

Modelamiento: la docente
ejemplificara con una tarjeta

Ubicar sus casas dentro de la
maqueta en las coordenadas
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coordenadas en la lista.

Ndmero
[ ]

o Ejedelas x

o Ejedelasy
Identificacion de los
numerales

Serie numérica ordenada

qué y como lo tienen que
hacer, ubicando una casa.

Guia: ayudarles o verificar que
pongan su tarjeta en su
numero de lista y nombre.

de acuerdo a su tarjeta

Ubicar
correcto

su tarjeta el lugar

De acuerdo a la coordenada
que tienes en la tarjeta,
¢,Donde tienes que ubicar tu
casa?

¢, Cual es tu numero dentro de
la lista?
Entonces
tarjeta?

¢donde va tu

6. Se organizan a los ninos de acuerdo a la ubicacion de su casa dentro del plano, los nifios que se encuentran en la calle B, C,
D ...y los nifios que se encuentran en el nimero 2, 3, 4 . . ., se cuentan de acuerdo a las diferentes organizaciones que se
quieran hacer y se plantean preguntas como ¢En qué calle viven mas nifios? ¢ En cual menos? ;En qué numero viven mas?

¢ En cual menos?

7. Se cambia la organizacion del aula para formar equipos de trabajo (el niumero de integrantes de cada equipo sera de
acuerdo al numero de participantes)
8. Se les proporciona un plano a cada miembro del equipo y se les pide que ubiquen en éste su casa y la de sus compareros

de equipo o0 sus amigos.

Actividad

Contenido

Estrategia (s) docente (s)

Retos o problemas

Ubicar en el plano su casa, a
partir de la ubicacion que
tienen en la maqueta

Geometria

Plano cartesiano
o Ejedelas x
o Ejedelasy

Guia: la docente ayudara a los
ninos que no puedan ubicar
las casas a partir de los ejes x

yy.

Ubicar en el plano su casa y
las de algunos de sus
comparneros en relacién con la
ubicacién en la maqueta

¢En qué coordenada
encuentra tu casa?

¢ Tu casa estd en la misma
coordenada en la maqueta y
en el plano?

se
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Anexos para la situacion: SILUETA DE LA CASA
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FIGURAS GEOMETRICAS PARA PUERTA Y VENTANA
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ANEXO 5 TARJETAS
CON COORDENADAS

TABLA DE REGISTRO
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