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Resumen

El bajo rendimiento académico que presentan los alumnos mexicanos de educacién
basica, es una preocupacién actual a la que se enfrenta el Sistema Educativo Mexicano, ya que
no logran desarrollar las competencias necesarias que exige la sociedad del siglo XXl para
afrontar las problematicas que se presentan. En este sentido, la practica del docente
constituye uno de los factores que influyen en este bajo rendimiento, debido a su incidencia
directa sobre los procesos de construccion del conocimiento de los alumnos, es por ello que
el presente estudio centra su interés en la comprensién de una practica docente que logra
promover el desarrollo, especificamente, de competencias matematicas en nifios preescolares
desde una perspectiva sociocultural. El estudio se desarrollé bajo la metodologia de
Investigacion Basada en Disefio, en el marco del proyecto “Entornos de Aprendizaje en
preescolar”, donde participaron tres maestras y 54 nifios de los tres grados, durante el ciclo
escolar 2015-2016. Los hallazgos muestran un sistema de practica docente intencionada y
compleja que promueve el desarrollo de competencias numéricas, a partir de vincular las
metas de los tres grados y compartir un sistema de intervencion similar, donde las acciones
de las maestras estan orientadas por la estructura de la actividad matematica y en el que

existe articulacion entre la planeacion, acciones en el aula y evaluacion.



Introduccion

El presente trabajo de investigacion parte de una problematica nacional que afecta a la
educacion en nuestro pais y a la que se ha enfrentado en varios afios el Sistema Educativo
Mexicano, se trata del bajo nivel de rendimiento académico que los estudiantes mexicanos de
educacion basica logran alcanzar, de acuerdo con las pruebas nacionales como PLANEA (Plan
Nacional para la Evaluacion de los Aprendizajes), e internacionales como PISA (Programa
Internacional de Evaluacion de los Alumnos), quienes evalUan los aprendizajes logrados en
los alumnos en distintos campos disciplinares.

Particularmente en el campo de matematicas, enfoque de este estudio, los resultados de
estas pruebas indican que, los nifios y jovenes de nuestro pais poseen un dominio insuficiente
de los conocimientos y habilidades en esta disciplina, lo cual significa que solo son capaces
de llevar a cabo el procedimiento para resolver las operaciones numéricas basicas, pero
encuentran severas dificultades para aplicarlo en un problema ambiguo. Por lo que, no se
estan logrando adquirir los conocimientos matematicos ni desarrollar las competencias
respectivas, lo cual limita sus posibilidades para continuar su trayectoria académica con éxito.

De esta manera, entre los multiples factores que influyen para el logro de los objetivos de
aprendizaje, los docentes juegan un papel prioritario al ser agentes educativos que inciden de
manera directa sobre el desarrollo de competencias entre los estudiantes, es por ello que la
presente investigacion centra su interés en las acciones educativas de éstos formadores,
especificamente en el nivel preescolar y bajo el marco del proyecto “Entornos de aprendizaje
en preescolar”, ya que a lo largo de mas de diez afios de intervencion que ha acumulado con
el propdsito de promover el desarrollo de razonamiento en tres campos formativos,
incluyendo el matematico, se han obtenido resultados que muestran el logro en el desarrollo
de competencias matematicas. Por lo tanto, este trabajo tiene como objetivo: “comprender la
prdctica docente que se realiza a nivel preescolar en entornos socioculturales de aprendizaje
que promueve el desarrollo del razonamiento numérico”.

Para obtener un marco general sobre la practica que los docentes de educacién basica
llevan a cabo para favorecer los aprendizajes en los alumnos, se han desarrollado dos
capitulos que proporcionan una mirada global acerca de los factores que influyen y orientan
sus acciones durante su intervencion educativa.

Por un lado, el capitulo dos sobre la Caracterizacion del docente y su labor educativa en
Meéxico, tiene la intencion de mostrar las caracteristicas generales que conforman a los



docentes de nuestro pais, asi como las condiciones bajo las cuales llevan a cabo su labor,
brindando informacién acerca de la formacidén académica de quienes se encargan de instruir
a los alumnos mexicanos, y también de las circunstancias a las que se enfrentan, como la
cantidad de alumnos que tiene a cargo, la jornada laboral, la condicién salarial, y el deber de
alinear sus acciones bajo lineamientos institucionales como la Ley General del Servicio
Profesional Docente y el curriculo vigente, que para el tiempo de este estudio corresponde a
la RIEB (Reforma Integral de Educacion Basica), el cual tiene un enfoque basado en
competencias.

Por su parte, el capitulo tres sobre los Hallazgos de la practica docente para el logro de
aprendizajes da a conocer los hallazgos que la investigacion educativa ha encontrado sobre
las acciones que algunos docentes llevan a cabo en su practica, capturando los rasgos que
pueden favorecer o dificultar el logro de los aprendizajes en los alumnos en las dimensiones
de planeacion, evaluacion y durante su accion en el aula, asi como las dificultades y las
soluciones que encuentran ante la aplicacion de su respectivo curriculo vigente.

Ademas de considerar este panorama general, hemos retomado como herramienta de
analisis las premisas de la Teoria Sociocultural de Vygotsky sobre la formacion social de las
funciones psicoldgicas superiores (Wertsch, 1995), lo cual nos ha permitido concebir la
naturaleza social de los procesos involucrados en la construccion del conocimiento de los
alumnos generados a partir de la accién docente desde un plano externo. En este sentido,
también hemos considerado la Teoria de la Actividad de Engestrom (1999), al concebir la
practica docente como un sistema de actividad por encontrarse inserta en un entorno social,
donde incide y es influida por multiples factores sociales y culturales asociados a ella, con el
fin de conocer el desarrollo del razonamiento en los alumnos.

Como ya se menciong, la labor del grupo de docentes analizado tiene lugar en el proyecto
“Entornos de Aprendizaje en Preescolar”, el cual busca promover el razonamiento de los
alumnos en tres campos formativos incluyendo el matematico, bajo una postura sociocultural,
mediante actividades socialmente reconocidas, realizando un acompafamiento a las
docentes, e involucrando a los padres en diversos talleres. Dicho entorno se encuentra en el
Centro de Desarrollo Infantil (CENDI) Granada, ubicado en un Mercado de la colonia Granada
en la delegacion Miguel Hidalgo, en el que asisten en su mayoria niflos con un nivel
socioecondémico bajo.

En concreto, se analizaron las practicas de tres docentes que han colaborado por varios
anos en el proyecto y se evaluaron las competencias matematicas de 54 nifios distribuidos en
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los tres grados durante el ciclo escolar 2015-2016. El trabajo se desarrolld bajo la metodologia
de Investigacion Basada en Disefo, la cual sigue un proceso ciclico a partir de las fases de
disefio, implementacion y analisis, permitiendo la mejora en el disefio para la obtencion de
resultados favorables en la intervencion.

La primera fase corresponde al momento de disefo, re-disefio y planeacién de ambientes
de aprendizaje que las docentes realizaron con apoyo del equipo de investigacion en sesiones
de asesoria al inicio del ciclo escolar. La segunda fase se refiere al momento en el que las
docentes aplican las situaciones didacticas disefiadas durante el ciclo escolar, y se llevan a
cabo sesiones de asesoria y retroalimentacién por parte del equipo de investigacién antes y
después de las intervenciones en aula. En la tercera fase se realiza un analisis a partir de la
evaluacion cuantitativa de las competencias matematicas desarrolladas por los alumnos, las
cuales son tomadas en cuenta en sesiones de asesoria para reflexionar acerca de las
condiciones que facilitaron u obstaculizaron el despliegue de éstas competencias, y con ello
se redisefan los ambientes de aprendizaje y se ajusta la propia practica docente para las
siguientes intervenciones.

En este sentido, el proceso de investigacion siguid las fases antes descritas, donde al inicio
del ciclo escolar se realizd la evaluaciéon inicial de las competencias matematicas de los
alumnos, durante la implementacién de situaciones didacticas se realizaron observaciones
participantes, reuniendo informacion a partir de filmaciones, bitacoras y fotografias, y al final
del ciclo escolar, se llevo a cabo la evaluacidon de competencias matematicas logradas por los
alumnos, y se analizaron los datos recabados de forma cuantitativa con el programa SPSS, asi
como las acciones de las docentes de forma cualitativa con el programa Atlas ti. Este Ultimo
analisis se centrd en el aspecto de Numero y se eligieron las evidencias de las situaciones de
intercambio comercial, debido a la complejidad en el uso del sistema y a la interaccion de
multiples procesos y acciones que se desarrollan alrededor de esta actividad.

Finalmente, los resultados obtenidos muestran, por un lado, el logro en el desarrollo de
razonamiento matematico de los preescolares, como principal consecuencia de la practica de
las tres docentes, ya que consiguen guiar a los niflos en la identificacién de algunos elementos
del sistema matematico, hacia el uso de éste para interpretar, argumentar y solucionar
problemas bajo distintos contextos que surgen en las actividades socialmente reconocidas.
Por otro lado, como resultado del analisis cualitativo, se obtuvo el Modelo General de la
practica docente en entornos socioculturales de aprendizaje, el cual expresa la comprension
conseguida sobre las acciones de las maestras como una practica intencionada, compleja y



flexible que logra el desarrollo de competencias numéricas, a partir de vincular las metas
particulares de cada grado en objetivos comunes dentro de una comunidad de practica que
comparte un sistema de intervencion similar, en el que existe articulacién entre las
dimensiones de planeacion, evaluacion e implementacion en aula, y sus acciones se
encuentran orientadas por la estructura de la actividad matematica donde promueven la
construccion colectiva del conocimiento.

Asimismo, a partir de los resultados obtenidos se derivaron tres implicaciones que dirigen,
en primer lugar, hacia las caracteristicas de la practica docente para el desarrollo de
mecanismos que contribuyan a la formacién docente; en segundo lugar, al estudio de la
practica docente como un colectivo; y en tercer lugar a la intervencion de un sistema similar
de practica como el hallado en este estudio, pero en otros niveles educativos.
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1. Situacion Actual del Aprendizaje en
Matematicas en México
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El bajo rendimiento académico de los alumnos de nuestro pais, que se muestra en los
resultados de las pruebas nacionales e internacionales encargadas de evaluar los aprendizajes
logrados en los estudiantes de educacion basica, particularmente en matematicas, es una
preocupacion actual al que se enfrenta el Sistema Educativo Mexicano, lo cual ha llevado a
diversos investigadores y agentes educativos a realizar propuestas para mejorar la calidad
educativa, que se han cristalizado en los Ultimos cambios curriculares, como lo son la Reforma
Integral de Educacion Basica y el Nuevo Modelo Educativo, con el fin de proporcionarle a los
nifnos y jévenes de México una educacion de calidad.

Antes de ahondar en el desarrollo de este primer capitulo, es preciso definir lo que
entendemos como bagjo rendimiento académico para la mejor comprension del fenémeno
educativo al que se enfrenta nuestro pais. En primer lugar, de acuerdo con Lopez (2016),
rendimiento académico se define como “... el resultado del aprendizaje que obtiene el alumno
como fruto de su desempeno y de las circunstancias que lo rodean”, es decir el nivel de
aprendizaje del alumno obtenido tras una intervencion educativa, por lo tanto, bajo
rendimiento académico, hace referencia a que el alumno no esta obteniendo los resultados
correspondientes.

Una vez comprendido el término, es posible dilucidar una serie de factores que rodean al
proceso educativo de ensefianza-aprendizaje, y que influyen en el bajo rendimiento
académico de los alumnos mexicanos. De acuerdo con PISA 2012 (citado por Lopez, 2016) se
consideran tres distintos niveles como factores de bajo rendimiento: los alumnos, las escuelas
y el sistema educativo. En el caso de las escuelas, las acciones de los docentes, como uno de
los elementos involucrados en éstas instituciones educativas, resultan un aspecto clave para
asegurar la calidad educativa ya que influyen directamente sobre los aprendizajes de los
alumnos en el aula, es por ello que el enfoque de este trabajo se centra en el analisis de la
practica docente en el campo de Matematicas. Con el fin de comprender y dimensionar esta
problematica educativa en la que se encuentra nuestro pais, a continuacién, se desarrolla la
situacion actual en el aprendizaje de las matematicas de los alumnos mexicanos a partir de
dos ejes: adquisicion de conocimientos y habilidades matematicas, y uso del sistema
matematico para la interpretacion y resolucion de situaciones reales.

1.1 Adquisicion de Conocimientos y Habilidades Matematicas
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Actualmente el campo formativo de Matematicas se considera un elemento clave y
fundamental en la seleccién y constitucion del curriculo de la educacion basica, pues a lo largo
de la historia ha incrementado su valor social por ser considerada uno de los principales
factores para el progreso econdmico de las sociedades. Sin embargo, los resultados que
actualmente arrojan las pruebas nacionales e internacionales que evalGan los aprendizajes
logrados de los alumnos en esta disciplina en el pais, nos muestran que los nifios y jovenes al
egresar de estos niveles educativos no logran obtener puntajes suficientes que reflejen un
desarrollo en sus competencias matematicas, lo cual es un indicador de que las practicas de
los docentes no estan influyendo en los aprendizajes de los alumnos al no alcanzar los
objetivos establecidos.

Para conocer los resultados acerca de la adquisicién de conocimientos y habilidades
matematicas en educacion basica se aplica la evaluacion del Plan Nacional para la Evaluacion
de los Aprendizajes (PLANEA) la cual sustituye a ENLACE (Evaluacién Nacional de Logro
Académico en Centros Escolares) desde 2014, y evalla los aprendizajes clave identificados en
el plan de estudios que son estables en el tiempo y permiten la adquisicion de nuevos
aprendizajes, tales como la identificacion de la informacién, el reconocimiento de las
estrategias de calculo y el conocimiento de procedimientos a realizar para resolver situaciones
explicitas con operaciones numéricas. De esta manera, se puede observar en la grafica 1 que
la mayoria de la poblacion de educacién basica se encuentra en el nivel 1, el cual muestra un
dominio insuficiente de los conocimientos y habilidades en matematicas.

Adquision del Conocimiento Matematico
2015

B NI Insuficiente ® NIl Basico ® NIII Satisfactorio I NIV Sobresaliente

Secundaria

Primaria

Gréfica 1. Resultados en la adquisicion de conocimientos PLANEA 2015 (INEE, 2017).
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En el caso del nivel educativo de primaria, se aprecia que dos terceras partes de la
poblacion (60.5%) se encuentran en niveles inferiores en el dominio de éstos conocimientos
basicos, lo cual significa que 6 de cada 10 estudiantes en sexto de primaria sélo son capaces
de reconocer y representar los simbolos numéricos y propiedades geométricas basicas. Un
18.9% de los alumnos se ubican en un nivel basico, los cuales son capaces de resolver las
operaciones numéricas basicas, identificar caracteristicas particulares de cuerpos geométricos
como angulos, alturas y tipos de rectas, resolver problemas usando férmulas basicas y analizar
y representar informacién usando graficos. De esta manera, alrededor del 20% obtienen
niveles satisfactorios y sobresalientes, lo cual caracteriza a los estudiantes que son capaces de
resolver problemas explicitos usando los conocimientos, procedimientos y operaciones
correspondientes. En el cuadro 1, se presentan dos ejemplos de los reactivos presentados en
la evaluacién de PLANEA 2015, uno correspondiente a los problemas que los alumnos con
niveles insuficientes son capaces de contestar, y otro que refleja el tipo de situaciones que los
estudiantes con niveles de logro sobresaliente pueden resolver.

Nivel I. Logro insuficiente Nivel IV. Logro sobresaliente

2. Leonor va hacer una banderola para su equipo de
volibol, con las medidas que se indican en el dibujo.

1. ¢Cual de los siguientes nimeros i [“--—-____________-
es menor que 232 4167 31 o) = __3_3_5’11.--_—_-_-_'_'_‘;-
A) 231 642 T|l-——""__Eem
B) 236322
C; 246 213 ¢Cuanta tela ocupara para la banderola?
D) 246321 A) 155cm?
B) 930 cm?
C) 961 cm?
D) 1860 cm?

Cuadro 1. Reactivos presentados en la evaluaciéon de primaria en Matematicas (PLANEA, 2015).

Se observa que el reactivo 1 (cuadro izquierdo) solo requiere procesos de identificacion y
reconocimiento de ndmeros para resolverla, mientras que el segundo reactivo (cuadro
derecho) implica la interpretacion del problema para seleccionar la estrategia de calculo
adecuada, asi como el conocimiento del procedimiento para resolverla. De acuerdo con los
resultados en PLANEA 2015, la mayoria de la poblacion en primaria solo es capaz de resolver
situaciones parecidas a las del reactivo 1, lo cual solo implica reconocer los simbolos
numeéricos para compararlos. De este modo, con estos ejemplos, es posible dimensionar la
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problematica del aprendizaje en matematicas en la que se encuentra la mayoria de los
estudiantes en el pais.

Los resultados se asemejan a los alcanzados en secundaria, ya que un poco mas de dos
tercios de la poblacion (65.4%) se agrupan en el nivel insuficiente, y ello significa que los
jovenes que estan por concluir este nivel educativo solo son capaces de resolver problemas
usando estrategias de calculo con nimeros naturales y de conocer las formulas geométricas
comunes. Un 24% de los estudiantes alcanzan un nivel basico, lo cual quiere decir que 4 de
10 estudiantes de tercero de secundaria tienen un dominio indispensable de los aprendizajes
curriculares, al conocer y realizar el procedimiento de operaciones numéricas, formulas y
algoritmos, reconocer las propiedades geométricas particulares y plantear relaciones sencillas
de proporcionalidad. Lo anterior nos muestra que solo alrededor de un 10% de los alumnos
cumplen con los objetivos de aprendizaje propuestos por el curriculo, al resolver problemas
con la aplicacion de conceptos, procedimientos y algoritmos abstractos, como ecuaciones
algebraicas y potencias, y al modelar graficamente un fendmeno que involucran dichos
algoritmos.

Igualmente se muestran dos ejemplos mas de los reactivos presentados en la prueba
PLANEA (cuadro 2) en secundaria, los cuales son capaces de resolver, por un lado, quienes se
encuentran en niveles insuficientes (reactivo 1), y, por otro lado, los que se ubican en niveles
sobresalientes (reactivo 2).

Nivel I. Logro insuficiente Nivel IV. Logro sobresaliente

Vioag 2. En el poblado donde vivo se registrd una

- temperatura de 12°C el domingo a

1. Pablo dice que la férmula para calcular su area

(B+b)h

—
formula?

A)  El &rea de un trapecio es igual al cuadrado de su base

mediodia; durante las siguientes 18 horas la

es A= ¢, Como puede interpretarse esta

temperatura descendié 15°C. ;Qué
temperatura marcé el termémetro después
por la altura entre dos. de las 18 horas transcurridas?

B)  El area de un trapecio es igual a la suma de la base

mayor mas la base menor; el resultado de esta suma A) -27°C
se multiplica por su altura y se divide entre dos. B) 27°C
C) El area de un trapecio es igual al producto de la base C) 3°C

mayor por la base menor por la altura entre dos.
D) -3°C

D) El area de un trapecio es igual a la suma de la base
mayor mas la base menor mas la altura entre dos.

Cuadro 2. Reactivos presentados en la evaluacién de secundaria en Matematicas (PLANEA,
2015).
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En estos ejemplos se puede apreciar que para la solucion del primer problema se requiere
conocer el significado comun de la expresion algoritmica, mientras que para el segundo
(derecha) implica la comprension del problema para seleccionar las operaciones
correspondientes que llevan a su resolucidon, asi como el conocimiento del procedimiento
adecuado para solucionar dichas operaciones, que pueden ser desde las estrategias de calculo
basicas hasta ecuaciones algebraicas. De esta manera, es posible valorar la problematica en
la que se encuentran los jévenes que estan por terminar el nivel de secundaria, en el que un
porcentaje significativo abandona sus estudios para iniciarse en el campo laboral y, dadas sus
limitadas capacidades, probablemente encuentren dificultades para insertarse dentro de
algun empleo formal.

Los resultados obtenidos a partir de esta prueba, muestran que la mayor parte de la
poblacion de nifios y jovenes mexicanos tiene un dominio insuficiente de conocimientos y
habilidades matematicas al no adquirir los aprendizajes clave del curriculum, lo cual limita y
dificulta las posibilidades de construccion de aprendizajes futuros en los siguientes niveles
educativos.

1.2 Uso del conocimiento Matematico para la interpretacion y resolucion de situaciones
reales.

Por otro lado, para conocer la capacidad de los estudiantes en el uso del conocimiento
matematico para la interpretacion y resolucion de situaciones reales, se aplica la prueba PISA
(Program for International Student Assessment), la cual se realiza a nivel internacional a los
paises miembros de la OCDE (Organizacién para la Cooperacion y Desarrollo Econémico),
para evaluar la capacidad de los estudiantes que estan por concluir la educacién basica, para
interpretar la realidad y resolver con el uso del sistema simbolico correspondiente
problematicas complejas tanto para beneficio propio como para la sociedad, es decir, las
competencias en los dominios de Lectura, Matematicas y Ciencia.

En el caso de Matematicas, de acuerdo con PISA 2015, se evalla la capacidad de los
estudiantes para usar los conceptos, procedimientos, datos y herramientas matematicas para
interpretar, resolver y predecir fendbmenos reales que se presentan en distintos contextos,
tomando en cuenta las tres categorias que comprende la competencia matematica, las cuales
se refieren al contenido, los procesos y la situacién o contexto.
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La prueba PISA consta de 6 niveles de logro, de los cuales los niveles 4, 5 y 6 representan
la expresion de la competencia matematicas mas avanzada, el nivel 3 corresponde a un nivel
intermedio, el nivel 2 simboliza un nivel basico en el desarrollo de la competencia, y el nivel 1
corresponde a un nivel inferior que se reconoce como “por debajo del nivel 1" lo cual significa
una escasez grave en el uso del sistema simbdlico matematico que dificulta la resolucion de
problemas sencillos y basicos.

Como se puede apreciar en la grafica 2, los resultados de la prueba en México indican
que el mayor porcentaje de los alumnos (26% por debajo del nivel 1, y 31% en el nivel 1) se
encuentran entre los niveles 1y por debajo de éste, los cuales representan los niveles mas
bajos que se pueden obtener en la prueba, y significa que poco mas de la mitad de los
estudiantes pueden realizar tareas matematicas sencillas identificando datos numéricos y
realizando operaciones aritméticas basicas en problemas donde las instrucciones son claras y
la informacion matematica esta explicitamente definida.

Comparacion Niveles de Logro en Matematicas
PISA 2015

H Debajo nivel 1 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 m Nivel4a 6

Singapur 6 12 20

México 31 27 13

Grafica 2. Comparacion de niveles de logro en Matematicas PISA 2015 (INEE,

El 27% de la poblacion se sitia en el nivel 2, que representa un nivel basico de la
competencia matematica, lo cual implica que los estudiantes que se ubican en este nivel son
capaces de realizar interpretaciones literales de los resultados y de situaciones que solo
requieren una inferencia directa, usar algoritmos y férmulas para resolver problemas, asi como
modelos sencillos de representacion (INEE, 2016).

Por tanto, los resultados indican que poco mas de tres cuartos de los estudiantes que
estan por concluir secundaria se desenvuelven en los niveles bajos de competencias
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matematicas, lo cual implica que si bien, conocen y realizan de forma adecuada los algoritmos,
férmulas y operaciones numéricas, no son capaces de usarlas bajo contextos o situaciones
ambiguas que no integran instrucciones ni se encuentran explicitas; y s6lo 4% de la poblacion
ha logrado un desarrollo de competencias matematicas en los niveles del 4 al 6, alcanzando
los objetivos establecidos por la Reforma, quienes son capaces de integrar y usar
representaciones y modelos simbdlicos para interpretar situaciones complejas y concretas del
mundo real, formulando supuestos y argumentando sus propuestas basadas en evidencias
(INEE, 2016), lo cual resulta preocupante ya que solo 4 de cada 100 estudiantes mexicanos
han alcanzado estos niveles de razonamiento matematico.

En la misma grafica se observa la comparacion entre los resultados obtenidos en México
y los alcanzados en Singapur, el cual ocupa el primer lugar de los paises de la OCDE en el
desarrollo de competencias matematicas de los jovenes de secundaria, con la intencion de
dimensionar el reto que enfrenta la educacion en México a diferencia de otros paises. De este
modo se observa que, mientras el 4% de los alumnos mexicanos alcanza los maximos niveles,
en Singapur representan el 60% de la poblacion, es decir, la mayoria de los estudiantes,
obteniendo una diferencia significativa de 56%.

Asimismo, mientras mas de la mitad de los jovenes mexicanos alcanzan los niveles 1y por
debajo de éste, en Singapur sélo representan el 8% de los alumnos que se ubican en éstos
niveles. Lo expresado en esta comparacion muestra que mientras la mayoria de los jévenes
de ese pais tienen desarrollado un razonamiento matematico que les permite conceptualizar,
generalizar y usar informacion basada en investigaciones, modelar situaciones de problemas
complejos y aplicar sus conocimientos en contextos relativamente no habituales, en México
la mayoria de los jovenes sélo pueden interpretar y reconocer situaciones en contextos que
solo requieren una inferencia directa y resolver algoritmos y formulas en situaciones sencillas
donde la informacion matematica esta explicitamente definida (INEE, 2016).

De esta manera, a partir de las evaluaciones nacionales e internacionales es posible
apreciar que los alumnos de educacién basica de nuestro pais no han logrado adquirir los
conocimientos matematicos correspondientes ni han desarrollado las competencias
respectivas en esta disciplina necesarias para lograr insertarse en el campo laboral o continuar
exitosamente una trayectoria académica en los siguientes niveles educativos, lo cual proyecta
un panorama desalentador en la calidad de vida de estos estudiantes, y permite cuestionar
por los factores que influyen en la calidad educativa que se proporciona a los alumnos
mexicanos, siendo la practica de los docentes un factor principal al ser el agente educativo
que incide de manera directa sobre el desarrollo de competencias. Por ello, a continuacion se
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presenta un panorama general de los elementos institucionales que influyen en las acciones
de los docentes.
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2. Caracterizacion del docente y su labor
educativa en México
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La practica docente, enfoque del presente estudio, es un factor fundamental que permite
asegurar la calidad educativa, ya que influye directamente en el rendimiento académico de
los alumnos, sin embargo, las actualizaciones del curriculo y politicas educativas, que en
ocasiones se transforman cada seis afos por las transiciones de gobierno, han generado
cambios en las condiciones laborales de los docentes y en los enfoques de ensefianza, los
cuales han intervenido en su labor educativa incidiendo en los aprendizajes de los alumnos.
Por ello, es necesario comprender el contexto institucional y laboral bajo el cual se desarrolla
la practica docente. A continuacién, se abordan las caracteristicas generales de la planta
docente, y los lineamientos institucionales bajo los cuales se rige su practica en nuestro pais,
desarrollados en ese orden.

2.1 Caracteristicas Generales de los Docentes

Debido a que los docentes fungen como encargados de la educacion integral de los nifios
y jovenes de México, incluyendo la formacion moral y emocional desde las aulas, se les ha
adjudicado una total responsabilidad cuando los resultados no responden a las necesidades
educativas de los alumnos de manera efectiva, debido, entre otros factores, a la
implementacion parcial del curriculo, lo cual resulta un error cuando no hay acompafiamiento
y formacion que los apoye a cambiar sus practicas, ya que lograr la formacién educativa de
los alumnos implica un trabajo colectivo entre los profesionales de la educacion (Diaz-Barriga,
2014). Por ello resulta relevante conocer a los docentes en cuanto a su contexto laboral,
institucional y de formacion ya que algunos son pedagogos, psicdlogos y otros normalistas,
para no responsabilizarlos y, sobre todo, comprender los retos a los que se enfrentan.

Este apartado tiene el siguiente desarrollo: en primer lugar, se presenta la conformacién
actual de la planta docente, en segundo lugar, su formacién académica y las posibilidades de
preparacion continua, y en tercer lugar se exploran las condiciones laborales en las que se
encuentran laborando, como son las jornadas, el salario, entre otras que influyen en la manera
de concebir y ejercer su practica.

Conformacion actual de la Planta Docente

En las ultimas décadas ha sido visible como la matricula en educacion basica ha
aumentado considerablemente. Para el caso de primaria, en 1983 se alcanz6 la maxima
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matricula, y a partir de entonces el nimero de estudiantes se mantiene alrededor de los 14.7
millones, y con respecto a preescolar, la matricula también aumenté significativamente tras la
integracién de este nivel a la educacion basica, estableciendo su obligatoriedad en el afio
2002, al transitar de 3.4 millones a 4.8 millones de alumnos, del aino 2000 al 2013 (OEl, 2002).

De esta manera, el incremento acelerado de la matricula tuvo repercusiones inevitables
para la educacion formal, ya que el crecimiento acelerado de la educacion primaria en el pais
se logré habilitando en la docencia a un gran conjunto de personas sin la formacion
normalista completa, e incluso sin la educacion primaria completa. Lo cual implico la
aplicacion de mecanismos de formacién de los maestros en servicio, y de estimulos salariales
para motivarlos a completar los estandares profesionales y pedagdgicos establecidos. (INEE,
2015)

Al inicio del ciclo escolar 2013-2014, 1 201 517 docentes ensefaban en 228 205 escuelas
de educacion basica atendiendo a 25 939 193 alumnos (INEE, 2015). En la tabla 1 se muestra
la distribucion de docentes y alumnos al inicio del ciclo escolar mencionado en educacion
basica.

Tabla 1. Distribucion de Docentes y Alumnos de Educacion Basica. Ciclo escolar 2013-2014

NIVEL EDUCATIVO PREESCOLAR PRIMARIA SECUNDARIA
DOCENTES 227356 573 238 400 923
ALUMNOS 4.8 millones 14.6 millones 6.6 millones

Fuente: LOS DOCENTES EN MEXICO, Informe INEE 2015.

A partir de esta informacion, se puede deducir como primer reto de los docentes la
implementacion de actividades de ensefianza para una cantidad de alumnos que rebasa los
20 por aula, a quienes deben asegurar el logro de aprendizajes ejerciendo los curriculos
actualizados y, por otro lado, la formacion y actualizacion en su practica tras haber ingresado,
algunos de ellos, sin la formacién requerida.
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Formacién académica y continua

Conocer la formacién académica de los docentes permite conocer cuantos de ellos
cuentan con los conocimientos y habilidades necesarias para ejercer la profesion de la
ensefianza y cumplir con la mision de ofrecer calidad en la educacion a los alumnos
mexicanos.

Durante los periodos de crecimiento acelerado de los niveles educativos que componen
la educacion basica que se menciono anteriormente, el Sistema Educativo Nacional (SEN)
habilitd como docentes a personas sin el perfil académico y profesional ideal, por
consiguiente, pasados estos periodos el SEN modificd el perfil y programa de estudios
normales: en 1972, se transformo la carrera para otorgar el titulo de normalista en educacion
preescolar o primaria, junto con el certificado de bachiller en ciencias sociales; en 1978 se cred
la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN), en principio orientada a que los docentes
normalistas prosiguieron su formacion profesional y obtuvieran la licenciatura o el posgrado;
en 1984, los planes de estudio para los estudiantes de las normales volvieron a modificarse
para transformarlas en instituciones de educacién superior, por lo que a finales de los ochenta
egresaron las primeras generaciones de normalistas con nivel de licenciatura.

Estas decisiones ampliaron la capacidad del Estado para profesionalizar mas a los
maestros de educacion basica, de tal manera que los patrones de escolaridad de los docentes
de estos niveles educativos reflejan estos cambios. Se puede observar en la tabla 2 que en
preescolar, aproximadamente la mitad de las educadoras tiene licenciatura terminada (51.6%)
y la décima parte, posgrado (9%), lo que ocurre de manera similar en educacion primaria.
Siguiendo con preescolar, el porcentaje de quienes no han completado la normal o la
licenciatura es reducido. Se observa un porcentaje significativo (8.2%) que reporta como
maxima preparacion el bachillerato, lo cual sugiere la presencia de técnicos docentes que
auxilian a las educadoras. Por el contrario, en primaria, el porcentaje de quienes tienen como
maxima escolaridad la educacién media superior fue inferior a 3% (INEE, 2015).

En lo que respecta a los docentes de educacion secundaria, 40% reporta licenciatura
completa, mientras que los que cuentan con normal superior completa representan poco mas
de la cuarta parte (25.9%), y una proporciéon muy reducida tiene normal o licenciatura
incompleta (0.1%), mientras que la proporcién de docentes con posgrado es
significativamente mas alta que en los niveles educativos previos (17.5% en comparacién con
alrededor de 10%). De acuerdo con esto, el Censo de Escuelas Maestros y Alumnos de
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Educacion Basica y Especial (CEMABE) permite conjeturar que una parte importante de la
obtencion del posgrado de los docentes ocurre cuando ya estan en servicio.

Tabla 2. Docentes en educacion basica por maximo nivel de escolaridad segtin nivel educativo

Nivel de escolaridad Preescolar Primaria Secundaria
Absoluto % Absoluto % Absoluto %
Maximo bachillerato 15748 8.2 14 028 29 23272 6.7
Normal o licenciatura incompleta 635 03 1363 03 470 0.1
Normal preescolar terminada 24645 128 2988 0.6 413 0.1
Normal primaria terminada 3485 1.8 81817 16.6 2 305 0.7
Normal superior terminada 9 802 5.1 43 264 8.8 89 882 25.9
Licenciatura terminada 99469 516 249 228 50.7 139 366 40.1
Posgrado 17 274 9.0 48 274 9.8 60 880 17.5
Total 192 807 100.0 492 042  100.0 347 653 100.0

Fuente: INEE, calculos con base en informacién del CEMABE 2013, INEGI SEP (LOS DOCENTES EN MEXICO,
Informe 2015)

La informacién presentada nos indica que solo alrededor de la mitad de los docentes
cumple con el nivel de licenciatura completa en los tres niveles de educacion basica, alrededor
de un octavo de la poblacidon son normalistas en el nivel educativo correspondiente, por lo
que aun existe un porcentaje significativo de la poblacion que no posee los estudios
adecuados, los cuales se encuentran preparando a una cantidad importante de estudiantes
del pais, representando una necesidad su formacién y capacitacién continua para que les
permita formar a los alumnos ofreciéndoles una educacion de calidad.

De este modo, se han planteado sistemas y modelos para la formacién continua y de
superacion profesional de educacion basica y media superior para garantizar la idoneidad de
los conocimientos y capacidades del personal docente y directivo. De tal manera que, en
México, desde hace varias décadas, se han implementado diversas acciones para responder a
las necesidades de formacion continua; a nivel federal destaca la creacion, en 1944, del
Instituto Federal de Capacitacion del Magisterio que en 1971 se transformo en la Direccién
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General del Mejoramiento Profesional del Magisterio. Veinte afios mas tarde se pone en
marcha el Programa Nacional de Actualizacidn Permanente de Maestros de Educacion Basica
en Servicio (PRONAP), y en el sexenio de Felipe Calderdn se establece el Sistema Nacional de
Formacién Continua y Superacion Profesional de Maestros en Servicio.

En este Ultimo sistema, para su implementacién en educacion basica, se consideran tres
vias de atencion: la actualizacién, la capacitacién y la superacion profesional. Sin embargo, de
acuerdo con el Informe de Docentes en México (2015), el financiamiento destinado al Sistema
de Nacional de Formacion Continua es limitado, lo que desencadena desfavorables
condiciones materiales y de infraestructura, servicios y recursos humanos para que las
sesiones se desarrollen con éxito.

Actualmente, la Subsecretaria de Educacion Bésica (SEB), por medio de la Direccién
General de Formacion Continua, Actualizacion y Desarrollo Profesional de Maestros de
Educacion Basica (DGFC) promueven el Sistema Nacional de Formacién Continua,
Actualizacién de conocimientos, Capacitacion y Superacion Profesional para maestros de
educacion basica, el cual brinda la oferta académica a nivel nacional de formacion continua
que consta de cursos, talleres y diplomados presenciales y en linea, que se llevan a cabo
acorde con las siguientes lineas de accion: 1) estimular el desarrollo profesional de los
maestros, centrado en la escuela y en el aprendizaje de los alumnos, en el marco del Servicio
Profesional Docente; 2) robustecer los programas de formacion para docentes y directivos, 3)
impulsar la capacitacion permanente de los docentes para mejorar la comprensién del
Modelo Educativo, las practicas pedagdgicas y el manejo de las tecnologias de la informacién
con fines educativos (SEP, 2017). Dado que aun no se tienen informes sobre la participacion
de los docentes en ellos, se presentan los datos recabados de los Programas anteriores.

De acuerdo con el Sistema Nacional de Formacion Continua y Superacion Profesional de
Maestros en Servicio 2006-2012, se ha reportado que, si bien las entidades pueden desarrollar
sus propios programas o abocarse a los propuestos, los profesores eligen libremente las
actividades de superacion profesional de acuerdo al otorgamiento de becas y otros estimulos
que apoyen su participacion. Conforme a la opinién de los maestros, los estimulos o incentivos
mas eficaces para garantizar el éxito de un programa de perfeccionamiento son los de caracter
salarial, lo que sugiere que la alta proporcion de asistencia de los docentes a los cursos y
talleres de actualizacion registrada en el Estudio Internacional de la Ensefianza y Aprendizaje
(TALIS, 2013; citado por INEE, 2015) esta motivada por los puntajes que se asignan en los
programas como escalafon y Carrera Magisterial (CM).
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Una vez que se presentan a los cursos de capacitacion, los profesores de primaria y
secundaria reportaron haber asistido a aquellas dirigidas al conocimiento del plan y
programas de estudios (94.1% en primaria y 90.2% en secundaria), al desarrollo de las
competencias didacticas para la ensefianza de los contenidos (90.8% en primaria y 89.4% en
secundaria) y a su conocimiento y comprension (91.7 y 89%, respectivamente) (INEE, 2015).

Particularmente en preescolar, se reportan datos que indican que los docentes de este
nivel educativo, en promedio tomaron 5.5 cursos del afio 2006 al 2008, siendo los temas con
mayor asistencia los relacionados con: a) desarrollo del nifio y conocimiento de campos
formativos, b) planeacion de clases y disefio de situaciones didacticas, c) estrategias de
enseflanza y d) seguimiento y evaluacion del desarrollo de los nifios.

Acorde con la informacion, se puede observar que claramente existen programas de
formaciéon docente desde 1944 para la capacitacion y actualizacion de quienes no
completaron su formacién inicial, asi como de quienes prefieren continuar preparandose, sin
embargo, existe un financiamiento limitado dirigido a éstos programas que no cubren las
necesidades para que se logren llevar a cabo con éxito. Independientemente de ello, los datos
revelan que los docentes asisten a los cursos por interés salarial, lo cual sugiere que
probablemente su desempefo en las sesiones no sea el adecuado.

Condiciones Laborales

El entorno de trabajo de los docentes es un elemento fundamental en la infraestructura
de su practica, ya que influyen en su bienestar personal que les facilita enfocarse en brindar
una educacién de calidad a los estudiantes, y sobre las cuales puede resignificar su ejercicio
docente de forma positiva o negativa incidiendo sobre los aprendizajes de los alumnos. De
este modo, las instituciones responsables se han encargado de establecer politicas y normas
con el objetivo de instaurar un entorno gratificante para asegurar la calidad educativa de los
nifos y jovenes del pais, pero atendiendo las necesidades de los docentes para que su labor
pueda llevarse a cabo de forma 6ptima. A continuacién se presentan las condiciones laborales
a las que se enfrentan los maestros considerando aspectos como la extension de la jornada
laboral acorde con las plazas docentes, la promocién y movilidad laboral, asi como el salario
correspondiente a su responsabilidad.

En primer lugar, la extension de la jornada laboral de los profesores varia de acuerdo con
la amplitud de las tareas formativas que tengan a cargo, de este modo, cuando son
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responsables de todas las asignaturas casi todos tienen plazas de tres cuartos de tiempo o de

tiempo completo, mientras que en el resto de los tipos de servicio de la educacién secundaria

y en media superior, en los cuales los profesores se especializan en asignaturas, se observa

una importante proporcién de plazas docentes por horas (INEE, 2015).

En la tabla 3 se puede observar la distribucion del personal docente de acuerdo con el

tiempo que dedica a la funcion académica al inicio del ciclo escolar 2013-2014 en el nivel

educativo de secundaria. Se aprecia que la mitad de la poblacion docente de escuelas

secundarias generales tenian contrataciones por horas, casi 13% por tres cuartos de tiempo,

y s6lo el 10% por tiempo completo.

Tabla 3. Personal docente de acuerdo con el tiempo que dedica a la funcion académica (inicio de ciclo

2013-2014)
Tipo de servicio Tiempo Tres cuartos | Medio Por horas Total
completo de teimpo tiempo

General % 10.3 12.6 21.8 55.3 100
Absolutos 23882 28268 48451 126314 223425

Técnica % 18.1 20.5 26.2 35.2 100
Absolutos 17259 20278 26143 36058 98423

Telesecundaria % 37.8 59.8 26.2 35.2 100
Absolutos 25845 42288 26143 36058 69969

Comunitaria % 88.2 5.2 5 1.6 100
Absolutos 3017 194 48 377 3130

Total % 17.7 22.9 19 40.4 100
Absolutos 70068 90308 75094 159477 394947

Fuente: INEE, calculos con base en las Estadisticas continuas de formato 911, inicio del ciclo escolar 2013-2014, SEP-DGPEE (Los
Docentes en México, INEE 2015).

En contraste, en primaria donde generalmente un docente atiende todas las asignaturas

de un grupo, una gran cantidad de la poblacion de profesores labora por tiempo completo,

jornada que se amplié con el Programa Escuelas de Tiempo Completo, por iniciativa de la

Secretaria de Educacion Publica, que entro en vigor en el aiio 2014, con la intencién de ampliar

las oportunidades de experiencias formativas aprovechando el tiempo disponible para el
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desarrollo académico, deportivo y cultural de los alumnos. Las escuelas participantes operan
con una jornada escolar de entre 6 y 8 horas diarias.

En el caso de preescolar, la prestacion de servicios con duracion de una jornada laboral
completa en general es muy escasa, ya que aproximadamente la mitad de los planteles de
este nivel educativo tienen jornadas de atencion de tres horas diarias, una tercera parte
extiende su horario a cuatro horas y sélo el 10.5% a cinco horas, lo cual significa que estas
instituciones no rebasan las cinco horas que equivaldrian a la mitad de una jornada laboral
(INEE, 2010).

Algunos estudios han mostrado que los docentes resignifican su labor en amplias
jornadas como rutinarias, monoétonas e incluso sin sentido, pues la perciben desgastante tanto
para los alumnos como para si mismos, y el compromiso, significado y la misma practica de
enseflanza se reduce al cumplimiento de las exigencias establecidas por los estandares
institucionales; en cambio, los docentes de secundaria que trabajan por horas vinculan el
sentido de la ensefianza con la necesidad de mantener al alumno interesado en el contenido
y dindmica de los ambientes escolares, comprometiéndose al logro de aprendizajes (Pérez,
Ferrer y Garcia, 2015). Por tanto, la extension de la jornada laboral puede influir en la
significacion de la propia practica por parte de los docentes desviando el proposito primordial
de la formacién académica de los estudiantes, supuesto que podria incidir de forma mas
significativa en primaria debido a la ampliacion del horario escolar.

Sin embargo, la informacion mostrada sobre la jornada escolar indica que algunos de los
profesores de secundaria y de preescolar se enfrentan al reto de implementar oportunidades
de aprendizaje que logren impactar de forma mas significativa a los alumnos en el tiempo
disponible de la jornada escolar, debido a la limitada duracién de sus intervenciones.

Por otro lado, para la promocién y movilidad laboral de los docentes, en 1992 se creo el
Programa Nacional de Carrera Magisterial (PNCM), el cual es un sistema de promocion
horizontal integrado por cinco niveles de estimulo que incentiva a los docentes de educacion
basica publica para mejorar el aprendizaje de los alumnos y superarse profesionalmente, de
tal manera que la incorporacién o promocién en el Programa es un reconocimiento expreso
a su vocacion docente, preparacion, actualizacion, experiencia y permanencia en la funciéon
sin pérdida de sus derechos laborales, pues hasta la creacidén de este programa los docentes
de escuelas publicas sélo contaron con los procedimientos escalafonarios de los servidores
publicos para tener acceso a una movilidad laboral horizontal sin cambiar de funcién, o a una
vertical para alcanzar funciones directivas o de supervision (INEE, 2015).
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Originalmente los factores a evaluar fueron cinco: la escolaridad, la preparacion
profesional, la participacion en cursos de actualizacion, el desempefio profesional, y la
antigiedad en el servicio y en los niveles de la propia carrera magisterial. Sin embargo los
criterios originales sufrieron modificaciones en 1998 y 2011. En el primero se incorporaron el
aprovechamiento escolar para los docentes frente a grupo, el desempefio escolar para
directivos y supervisores, y el apoyo educativo para la vertiente de supervision. En el segundo
se anadio el rubro de “actividades curriculares” en todas las vertientes (docentes frente a
grupo, maestros en funciones directivas o de supervision, profesores en actividades técnico-
pedagdgicas), y se eliminaron los requisitos del grado académico y desempefio profesional.
Asimismo, se pretendié transformar la acreditacidén de cursos aislados en una actividad mas
general denominada formacién continua.

Sin embargo, aunque el PNCM suele reconocerse como un mecanismo que compenso el
poder adquisitivo de una parte importante de los docentes, después de una pérdida
significativa de los salarios reales en la década de los ochenta, y aunque sean necesarios mas
estudios y evaluaciones, predomina entre los especialistas y las propias autoridades, la
valoracion de que su aplicacion no tuvo un impacto significativo en el logro educativo de los
estudiantes (INEE, 2015), como se muestra en la situacion actual del bajo logro académico en
los estudiantes mexicanos, especialmente en el campo de matematicas.

Actualmente, en el Programa de Promocién en la Funcién por Incentivos en Educacién
Basica pueden participar el personal docente, técnico docente, de direccion, supervision y
asesoria técnica pedagodgica, y quienes obtengan resultados destacados en la Evaluacién del
Desempefio y sobresalientes en la Evaluacion Adicional, seran acreedores a incentivos
economicos, de acuerdo con las reglas del Programa, los cuales estan sujetos al presupuesto
anual disponible (SEP, 2015).

Los resultados del proceso de evaluacidén se clasifican en cuatro niveles: incremento,
destacado, suficiente y no suficiente (Tabla 4), y de acuerdo a ellos se les proporcionan los
estimulos correspondientes a los maestros, que constan, entre otros, en el nivel incremento,
de un ascenso en el Programa de Promocion en la Funcion, en el nivel destacado, participa
en dicho Programa, en el nivel suficiente consiste en la permanencia por cuatro afios y su
participacion en programas de desarrollo profesional, y en el nivel no suficiente son
regularizados a través de tutorias y formacion continua.

31



Tabla 4. Evaluacion del desempeiio

Resultados en la evaluacién Implicaciones SPD
del desempeiio
N No suficientes o . , - .

e Regularizacion a través de tutorias y formacién continua.
| e Participan de la evaluacién en segunda oportunidad.
Vv Suficientes e Aseguran su permanencia en el servicio durante los siguientes cuatro

afos.
E e Participan de programas de desarrollo profesional.
Destacados . ) . .
L e Acceden a la promocién en la funcidén por incentivos.
e Participan de programas de desarrollo profesional.
E
Incremento
S e Ascenso en el Programa de Promocién en la Funcién.

Fuente: Programa de Promocion en la Funcién por incentivos en Educacion Basica, 2015.

Los incentivos son permanentes cuando el trabajador logra ascender al siguiente nivel
con resultados en las evaluaciones destacados y sobresalientes, y cuando confirma el nivel
gue manifiesta al obtener un resultado destacado en el siguiente proceso de Evaluacion del
Desempefio, son temporales cuando accede por primera vez a cualquier nivel de incentivo y
logra ascender al siguiente nivel al obtener resultado destacado en la Evaluacién del
Desempefio, y se pierde cuando despliega un incentivo temporal y obtiene resultado no
suficiente, suficiente o bueno en la siguiente Evaluacion del Desempefio.

Como se puede observar, a los docentes y demas agentes educativos, se les brinda la
oportunidad de prepararse y desarrollarse profesionalmente otorgando reconocimientos a su
desempefio, asi como incentivos que premian su labor y aprovechamiento, sin embargo,
como se hizo mencién anteriormente, existe la posibilidad de que éstos estimulos que se les
brindan puedan desviar el enfoque principal de la formacion académica de los alumnos hacia
un interés meramente economico.

De acuerdo con el perfil salarial de los docentes, existen diferencias salariales por nivel y
tipo de servicio educativo asociadas con las caracteristicas propias de éstos, de tal manera
que los profesores jovenes, con menor experiencia, perciben un salario menor al de los
docentes veteranos con la misma escolaridad, ya que el salario mensual aumenta con la edad,
pues permite integrar prestaciones relacionadas con la antigliedad y tener mas oportunidades
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de participar en programas de incentivos salariales o en el sistema escalafonario, los cuales
recompensan la escolaridad, los cursos de formacion y la experiencia.

En preescolar y primaria, las brechas salariales entre los docentes de escuelas indigenas y
los de escuelas generales son de magnitud importante en las edades de inicio y en las de 45
a 49 anos, sin importar el nivel educativo. Entre los profesores de 20 a 24 afios, los de escuelas
indigenas reciben en promedio alrededor de 9000 pesos mensuales, mientras que los que
trabajan en escuelas generales tienen un salario mensual neto de mas de 11 500 pesos, la
brecha salarial es cercana a 2500 pesos mensuales.

A diferencia de trabajar en escuelas urbanas, laborar en escuelas indigenas es poco
atractivo, ya que ademas del poco salario, se tienen la peores condiciones de organizacion
escolar e infraestructura debido a que 9 de cada 10 escuelas preescolares y 4 de cada 5
escuelas primarias de la modalidad indigena carecen de personal directivo, en 2 de cada 5 de
estas escuelas hacen falta mesas y sillas para los docentes y en 7 de cada 10 preescolares y 3
de cada 5 primarias indigenas un docente atiende grupos de mas de un grado. Fuera del
PNCM el salario de los docentes crece lentamente por la experiencia y por medio del
escalafon. Para los profesores excluidos de dicho Programa, el salario promedio mensual neto
fue menor a 13 mil pesos, sin importar la edad. En 2012 esto afectd a 69% de los profesores
pagados a través del Fondo de Aportaciones para la educacion Béasica (FAEB), ya que solo el
31% tenia Carrera Magisterial (INEE, 2015).

De acuerdo con la Minuta de Acuerdos SEP-SNTE se acordd otorgar un incremento
denominado “Apoyo para la Superaciéon Académica”, el cual se cubre en dos exhibiciones en
los meses de septiembre y diciembre de acuerdo a los siguientes términos: al personal que
labora 19.5 horas o menos se le otorga $2,378.40, al personal que labora 20 a 39.5 horas se
le otorga $3,256.80, y al personal que labora 40 horas 0 mas se le otorga $5,584.25 pesos; es
decir, los montos otorgados aumentan de acuerdo a las horas que se labora y no a los
resultados que generan (INEE, 2015).

Recapitulando, la informacién presentada nos muestra un panorama general de las
caracteristicas de la planta docente en nuestro pais, principalmente en educacién basica, la
cual indica que actualmente un profesor atiende las necesidades educativas de mas de 20
nifos por grupo, en jornadas laborales de entre 6 y 8 horas diarias debido a la implementacion
del Programa Escuelas de Tiempo Completo, y alrededor de la mitad de los docentes en
educacion basica cumple con el nivel de Licenciatura completa, quedando un porcentaje
importante sin los estudios adecuados lo cual se pretendio6 superar habilitando programas de
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formacién continua para equilibrar la inclusion de personas sin el perfil apropiado, a los que
los docentes tienen acceso, con incentivos de por medio para asegurar su asistencia, sin
embargo, los datos indican que no se han obtenido resultados favorables, ya que la mayoria
acuden con el propdsito de recibir los incentivos, y no con el objetivo de mejorar la practica
(TALIS, 2013; citado por INEE, 2015). De este modo, si bien las instituciones responsables se
han encargado de mejorar las condiciones laborales de los docentes en cuanto al aspecto
econdmico, con incentivos para la promocién, movilidad, capacitacion y desarrollo
profesional, no se han considerado los resultados que generan en los aprendizajes de los
alumnos para retribuir y reconocer dicha labor.

2.2 Lineamientos Institucionales del Servicio Docente

Una vez exploradas las caracteristicas generales de la planta docente en nuestro pais, este
apartado tiene como propdsito mostrar los lineamientos institucionales bajo los cuales se rige
la practica de los docentes en educacion basica, que generan consecuencias que delimitan y
moldean algunas dimensiones de su labor educativa. Las normas a las que se apegan éstos
agentes educativos se encuentran establecidos por la Ley General del Servicio Profesional
Docente (LGSPD) en colaboracién con la Secretaria de Educaciéon Publica (SEP) e instituciones
adyacentes, y también son guiados por el curriculo vigente, que para el tiempo de este estudio
corresponde a la Reforma Integral de Educacién Basica 2011 basado en competencias para la
vida.

A continuacion, se presentan, en primer lugar, los lineamientos generales planteados por
la LGSPD, que integran los estandares para la evaluacion del desempefio docente, asi como
las normas que regulan el cumplimiento de sus labores educativas, y en segundo lugar los
criterios establecidos por el curriculo basado en competencias que los docentes deben
considerar para alinear las acciones de su practica.

Ley General del Servicio Profesional Docente

La Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD) es reglamentaria del articulo 3ro
de la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, la cual rige el Servicio Profesional
Docente y establece los criterios, los términos y condiciones para el Ingreso, la Promocion, el
Reconocimiento y la Permanencia en el Servicio, y tiene por objeto, de acuerdo con el articulo
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2 (LGSPD, 2013), regular el Servicio Profesional Docente (SPD) en la Educacién Basica y Media
Superior, establecer sus perfiles, parametros e indicadores, reglamentar los derechos vy
obligaciones derivados del SPD, y asegurar la transparencia y rendicién de cuentas en el
mismo.

De acuerdo con la LGSPD, los propdsitos y funciones que tienen a cargo quienes se
encuentren en servicio estan relacionados con mejorar, en un marco de inclusion y diversidad,
la calidad de la educacion y el cumplimiento de sus fines para el desarrollo integral de los
educandos y el progreso del pais, asi como también mejorar la practica profesional mediante
la evaluacion en las escuelas, el intercambio de experiencias y los apoyos que sean necesarios
para asegurar un nivel suficiente de desempefio en quienes realizan funciones de docencia,
de direccion y de supervision.

Para cumplir tal proposito, la Ley mencionada, establece como requisito la evaluacion del
desempefo docente para los docentes y técnicos docentes en servicio de Educacion Basica,
que se lleva a cabo considerando la Politica educativa dirigida a la Educacion Bdsica, la cual
seflala los aspectos sustanciales a ser tomados en cuenta en la evaluacidén del desempefio,
como la planeacion didactica, el dominio de los contenidos, las practicas didacticas, entre
otros, también contempla los diferentes niveles, modalidades y tipo de servicio educativo en
que se desempefan los docentes en Educacion Basica, que dan cuenta de las particularidades
que exige su funcién, en los diferentes niveles educativos, modalidad de institucion, y las
diferentes asignaturas, que demandan competencias didacticas diferentes; y se realiza acorde
con el perfil, parametros e indicadores que define la SEP en conjunto con la Coordinacion
Nacional del Servicio Profesional Docente (CNSPD), conforme la LGSPD (SEP, 2015).

El perfil general que se estableci6 esta integrado por cinco dimensiones que describen
los dominios fundamentales del desempefio docente, y expresa las caracteristicas, cualidades
y aptitudes deseables que el personal docente y técnico docente de educacion basica requiere
tener para un desempefio profesional eficaz (tabla 5), que son tomados como referente para
evaluar la practica profesional de los docentes y técnicos docentes a lo largo de su trayecto
en la docencia en Educacion Basica (SEP, 2017).

Tabla 5. Dimensiones del Perfil Docente
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. ., Un docente que conoce a sus alumnos, sabe cdmo aprenden y lo
Dimension 1
que deben aprender.

. ., Un docente que organiza y evalla el trabajo educativo y realiza una
Dimension 2 . L .
intervencion didactica pertinente.

i ., Un docente que se reconoce como profesional que mejora
Dimension 3 . o
continuamente para apoyar a los alumnos en su aprendizaje.

DI n 4 Un docente que asume las responsabilidades legales y éticas
imension . . .
inherentes a su profesion para el bienestar de los alumnos.

Un docente que participa en el funcionamiento eficaz de la escuela
Dimension 5 y fomenta su vinculo con la comunidad para asegurar que todos los
alumnos concluyan con éxito su escolaridad.

De esta manera, conforme las dimensiones del perfil docente, éste debe ser capaz de
responder al ;Qué? (Dimensién 1), es decir, ;Qué se va ensefiar?, ;Bajo qué propdsitos
educativos va a intervenir en este nivel? Y ;Quiénes son y en qué momento o nivel de
razonamiento se encuentran sus alumnos? Debe reflexionar (Dimension 2) sobre los entornos
propicios que impulsen el aprendizaje de los alumnos, asi como sobre los mecanismos que le
permitan conocer el progreso de construccion de conocimientos de los mismos, también
reconocer el valor y el impacto que tiene su labor en la educacion de sus alumnos para guiar
y ajustar sus acciones mejorando su practica (Dimension 3) tomando en cuenta otros agentes
educativos como los padres de familia, y creando un vinculo con ellos (Dimensién 5) para
comunicar los procesos en los que se encuentran éstos, y puedan apoyarlos en el logro
educativo. Asi, al formar parte de una sociedad, el profesor debe llevar a cabo su labor
apegado a las normas sociales (Dimensién 4), que en este caso, son los lineamientos
establecidos en el pais, dirigidos hacia una educacion de calidad que deben recibir todos los
nifos y jovenes de México

Para asegurar que los docentes cumplan con este perfil, la SEP en vinculacion con el INEE,
establecieron un proceso de evaluacion para el evaluar el desempefio docente, que se lleva a
cabo por etapas (figura 1), las cuales estan asociadas a la aplicacién de diversos instrumentos
que evaltan las dimensiones del perfil docente, y para lo cual, otorgan guias de estudio con
el objetivo de orientar a los maestros sobre el proceso de aplicacion y el contenido de los
instrumentos.
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eInforme de cumplimiento de
responsabilidades
profesionales

ETAPA 1

«Expediente de
evidencias de ensefanza

ETAPA 2

*Examen de conocimientos y competencias
didacticas que favorecen el aprendizaje

ETAPA 3

*Planeacion didactica
argumentada

ETAPA 5 | *Evaluacion compleme?tana.
Segunda Lengua: Inglés

Figura 1. Proceso por etapas de la evaluacién de desempeiio docente.

ETAPA 4

Como se observa, el proceso cuenta con cinco etapas donde se evalla una dimension
especifica de la practica docente con los instrumentos correspondientes, las cuales consisten
en (SEP, 2015):

v Etapa 1: Identifica el grado de cumplimiento de responsabilidades profesionales
del docentes o técnico docente inherentes a su labor educativa, su participacion
en el funcionamiento de la escuela, en 6rganos colegiados y su vinculacion con los
padres de familia y con la comunidad, a partir de un informe emitido por el director
de la escuela o supervisor, quien da cuenta de estos aspectos.

v Etapa 2: El docente debe mostrar como evidencia de su practica de ensefianza, el
analisis y explicacion de diversos trabajos de sus alumnos, como parte del gjercicio
cotidiano de reflexion que hace sobre su practica y sobre los efectos que esta tiene
en el aprendizaje de los estudiantes, lo cual sera evaluado con una Rubrica como
instrumento, que dé cuenta del analisis puntual del contexto educativo, el disefo
de la estrategia didactica y de los resultados de aprendizaje de los alumnos.

v' Etapa 3: Para valorar los conocimientos y competencias que el docente lleva a cabo
para resolver situaciones de la practica educativa, se realiza la aplicacion de un
examen basado en casos con situaciones reales y contextualizadas.
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v Etapa 4: Se evalla la planeacién didactica argumentada a partir de la elaboracién
de un escrito en el que el profesor analiza, justifica, sustenta y da sentido a las
estrategias de intervencion didactica elegidas para desarrollar su planeacion, y que
ademas debe contener una reflexion del profesor acerca de lo que espera que
aprendan sus alumnos y el mecanismo para evaluar lo aprendido.

v Etapa 5: Para el caso de los docentes que imparten la asignatura de inglés como
segunda lengua, se desarrolla una etapa adicional de evaluacién, que consiste en
la aplicacion de un examen estandarizado que permite identificar el nivel de
dominio de esta segunda lengua.

Para todos los instrumentos utilizados en la evaluacion se consideran cuatro niveles de
desempeno posibles: Nivel | (insuficiente), Nivel II (Suficiente), Nivel Il (Bueno) y Nivel IV
(Destacado), los cuales son definidos por expertos en los contenidos que se evaluan, y que
siguen un progreso que va desde un dominio insuficiente de los conocimientos y habilidades
(NI) a un dominio suficiente y organizado indispensables para un adecuado desempeiio
docente con amplia capacidad de generalizacion a situaciones didacticas novedosas y
complejas.

Como consecuencia de la evaluacion en el ciclo 2015-2016, los resultados a nivel nacional
obtenidos, muestran (gréafica 3) que el porcentaje mayoritario de docentes se distribuye entre
los niveles de desempefio de bueno y suficiente, que corresponden a un dominio suficiente y
organizado de los conocimientos y habilidades contemplados en el instrumento,
indispensables para un adecuado desempefio docente, lo cual sugiere que éstos profesores
cumplen con los requisitos minimos que les exigen en su practica las autoridades
institucionales cercanas.
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Grafica 3. Porcentaje Nacional de docentes evaluados por nivel de desempefio en Educacién Basica, ciclo
escolar 2015-2016. (Sistema Nacional de Registro del Servicio Profesional Docente, Estadisticas 2015-

Sélo una minima parte de la poblacion participante (6.9%) trasciende de los
conocimientos y habilidades establecidos al obtener un nivel destacado, en el que el docente
posee un dominio suficiente y organizado para un adecuado desempefio con amplia
capacidad de generalizacion a situaciones didacticas novedosas y complejas. También, un
porcentaje reducido de docentes (12.4%) obtuvieron resultados insuficientes, lo cual significa
que llevan a cabo su practica de forma errénea e incongruente con los objetivos de
aprendizaje limitando el logro de éstos por los alumnos a quienes ensefian. Por otro lado, un
porcentaje parecido a éste Ultimo (11.6%), corresponde a los docentes que no participaron en
la evaluacién, la cual es causa de preocupacién ya que se desconoce la calidad educativa que
estan llevando a las aulas, tal es el caso de los estados de Chiapas, Guerrero, Michoacan y
Oaxaca (Tabla 6), donde mas de la mitad de la poblacidon no se presentd a realizar dicha
evaluacién, (Sistema Nacional de Registro del Servicio Profesional Docente, 2015-2016).

En el caso de la Ciudad de México en el nivel preescolar, de acuerdo con la Lista de
Prelacion del Sistema Nacional de Registro del Servicio Profesional Docente, un total de 429
docentes que participaron se encuentran en un nivel destacado o bueno, 216 se encuentran
en un nivel suficiente, y un total de 19 postulantes se encuentran en un nivel insuficiente, sin
embargo, aun en el nivel destacado, los puntajes mas bajos se encuentran en la evaluacion
de Explicacion de evidencias, sequida de la Planeacion, lo que nos indica que aunque sus
evaluaciones promedien el nivel maximo, adn se tiene que continuar trabajando estos
aspectos para su mejora en la practica.
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Tabla 6. Resultados de la evaluacion de desempeiio docente. Ciclo escolar 2015-2016/Chiapas,

Guerrero, Michoacan, Oaxaca.

Entidad GRUPO DE DESEMPENO
Porcentaje permanencia Porcentaje Porcentaje

Suficiente | Bueno Destacado | Total neuficiente | no presento
TOTAL 13.79 10.15 1.14 25.08 13.53 61.39
CHIAPAS 19.21 14.82 1.57 35.60 28.14 36.26
GUERRERO 17.60 16.26 2.15 36.02 16.33 47.66
MICHOACAN 8.58 5.00 0.62 14.20 7.78 78.01
OAXACA 13.45 8.14 0.61 22.20 9.79 68.01

El articulo 53 de la LGSPD, plantea que cuando la evaluacion resulte insuficiente en el nivel
de desempefio de la funcion respectiva, el personal de que se trate se incorporara a los
programas de regularizacién que la Autoridad Educativa o el Organismo Descentralizado
determine. También, dicho personal tendra la oportunidad de sujetarse a una segunda
oportunidad de evaluacion en un plazo no mayor de doce meses después de la evaluacién a
que se refiere el articulo 52, la cual debera efectuarse antes del inicio del siguiente ciclo escolar
o lectivo. De ser insuficientes los resultados en la segunda evaluacion, el evaluado se
reincorporara a los programas de regularizacion para sujetarse a una tercera evaluacién que
se llevara a cabo en un plazo no mayor de doce meses. En caso de que el personal no alcance
un resultado suficiente en la tercera evaluacion, se daran por terminados los efectos del
Nombramiento correspondiente sin responsabilidad para la Autoridad Educativa o el
Organismo Descentralizado. Lo mismo ocurrira con el personal que se niegue a participar en
los procesos de evaluacion, y con aquellos que no se incorporen al programa de
regularizacion correspondiente cuando obtengan resultados insuficientes en el primer o
segundo proceso de evaluacion.

Por otro lado, en el quinto titulo de la LGSPD, también se especifican los derechos,
obligaciones y sanciones que se le adjudican a quienes participan en el Servicio Profesional
Docente, de esta manera se establece que los derechos a lo que tendran acceso consisten en:
1) Participar en los concursos y procesos de evaluacion respectivos, 2) Conocer los perfiles,
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parametros e indicadores, con base en los cuales se aplicaran los procesos de evaluacion, 3)
Recibir junto con los resultados del proceso de evaluacién o concurso, el dictamen de
diagnostico que contenga las necesidades de regularizacion y formacion continua que
correspondan, 4) Tener acceso a los programas de capacitacion y formacion continua
necesarios para mejorar su practica docente con base en los resultados de su evaluacion, 5)
Ser incorporados, en su caso, a los programas de induccién, reconocimiento, formacion
continua, desarrollo de capacidades, regularizacién, desarrollo de liderazgo y gestién que
correspondan, 6) Acceder a los mecanismos de promocion y reconocimiento, 7) Que la
valoracion de los procesos de evaluacion se efectle bajo los principios de legalidad,
imparcialidad y objetividad.

Por tanto, las obligaciones que los maestros deberan realizar en su ejercicio, se relacionan
con el cumplimiento de los procesos establecidos para las evaluaciones con fines de Ingreso,
Promocion, Permanencia y Reconocimiento, con el periodo de induccion al Servicio y
sujetarse a la evaluacion. Debera también, prestar los servicios docentes en la Escuela en la
que se encuentre adscrito, abstenerse de prestar el Servicio Docente sin haber cumplido los
requisitos y procesos correspondientes, presentar documentacion fidedigna, sujetarse a los
procesos de evaluacion de manera personal, y atender los programas de regularizacion, asi
como aquellos que sean obligatorios de formacién continua, capacitacion y actualizacion.

Ademas, con el propésito de asegurar la continuidad en el servicio educativo, el servidor
publico del sistema educativo nacional, el Personal Docente y el Personal con Funciones de
Direccion o de Supervision en la Educacién Basica y Media Superior que incumpla con la
asistencia a sus labores por mas de tres dias consecutivos o discontinuos, en un periodo de
treinta dias naturales, sin causa justificada sera separado del servicio.

De esta manera, en nuestro pais, para brindar una educacion de calidad a los estudiantes,
de acuerdo con la LGSPD, los docentes se ven obligados a mejorar su practica a partir de
evaluaciones constantes que reflejan sus conocimientos y competencias profesionales
requeridas, cristalizadas en las dimensiones del perfil docente de acuerdo con la SEP y la
CNSPD, ademas de atender a los programas de regularizacion y de formacion continua que
las instituciones encargadas ofrecen para su preparacion profesional en el caso en el que
obtengan resultados insuficientes en la evaluacion, y a cumplir con su labor sin irregularidades
de asistencia, pues de lo contrario se veran separados de su labor. Los resultados muestran
que, aunque mas de la mitad de los docentes obtuvieron resultados buenos y suficientes, no
significa que cumplen completamente con el perfil docente pues se encuentran dimensiones
de su practica que aun hay que mejorar. Asimismo, se les otorgan derechos que les permite
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tener acceso a los documentos que contienen informacién sobre el proceso de evaluacion, a
los programas de capacitacion y actualizacion, y a los mecanismos de promocion y
reconocimiento.

Lineamientos para la implementacién del curriculo basado en competencias matematicas
en preescolar

Las acciones de los docentes, también se encuentran apegadas a la propuesta curricular
vigente durante su labor educativa, que para el tiempo del presente estudio concierne a la
Reforma Integral de Educacion Basica (RIEB), la cual incursion6 en un ciclo de reformas
curriculares en los tres niveles de Educacion Basica, que inicié en 2004 con la reforma de
Educacion Preescolar, continud en 2006 con la de la Educacién Secundaria, en 2009 con la de
Educacion Primaria, y en 2011 con la actualizacién en Educacién Preescolar, buscando la
consolidacion de una propuesta articulada, orientada al desarrollo de competencias para la
vida, y el logro del perfil de egreso. De este modo, el principal propésito de la Reforma
consiste en formar nifios y jévenes competentes, capaces de movilizar sus conocimientos,
habilidades, actitudes y valores ante situaciones problematicas de la vida que les permitan
resolverlas (SEP, 2011).

De acuerdo con los principios pedagdgicas que sustentan el Plan de estudios 2011, donde
se encuentra cristalizada la RIEB, las condiciones que los docentes deben considerar para la
implementacion de este curriculo, se relacionan con priorizar la atencion hacia el proceso de
desarrollo de competencias de los alumnos, evaluando éstos de manera formativa durante el
ciclo escolar con distintos mecanismos que permitan la retroalimentacioén sobre los logros de
aprendizaje, planear y realizar las clases como ambientes de aprendizaje incorporando temas
de relevancia social, usando materiales educativos pertinentes, dentro de un espacio de
trabajo colaborativo entre estudiantes y maestros, que ademas, integre el acompafamiento a
docentes con asesorias, asi como tutorias para los alumnos, el favorecimiento a la inclusién
para atender la diversidad y una reorientacion del liderazgo que involucre la participacion de
la comunidad educativa en las decisiones de la institucion que favorecen la educacion de los
alumnos.

Asimismo, la RIEB plantea que durante la Educacion Basica, la implementacion del
curriculo debe favorecer el logro de los estandares curriculares, por lo que, en el caso de
Matematicas, que es el interés del presente trabajo, el enfoque de la ensefianza de los
docentes en esta disciplina se basa en la solucién de problemas, en la formulacién de
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argumentos que justifiquen la validez de los procedimientos y resultados que encuentren
mediante el uso de este lenguaje, y en el disefio de estrategias y sus procesos para la toma
de decisiones. De tal manera que, de acuerdo con el Programa de estudio 2011, los
estudiantes deben ser guiados hacia la progresion del pensamiento matematico promoviendo
el transito del lenguaje cotidiano a un lenguaje matematico para explicar procedimientos y
resultados, avanzar desde el requerimiento de ayuda al resolver problemas hacia el trabajo
autébnomo, y dirigir hacia la ampliacion y profundizacién de los conocimientos, de manera
que se favorezca la comprensién y el uso eficiente de las herramientas matematicas.

Por tanto, el reto que representa para los docentes la implementacion de este curriculo,
implica la transformacién de sus practicas, concepciones y creencias para favorecer, no sélo
los conocimientos si no las habilidades, actitudes y valores que permiten al estudiante
enfrentar las problematicas de su vida fuera de la escuela usando un sistema simbdlico como
el matematico, asi como la comprension de los contenidos y la creacion de experiencias de
aprendizaje que integren los principios pedagdgicos antes expuestos, y que ademas logren
influir en el desarrollo de competencias de los alumnos.

Especificamente en el caso de preescolar, el Programa de Educacién Preescolar (PEP)
2011, que forma parte de las reformas llevadas a cabo por la RIEB, tiene como finalidad
principal propiciar que los alumnos integren sus aprendizajes y los utilicen en su actuar
cotidiano, dando continuidad a los procesos que se desarrollan en primaria y secundaria bajo
el mismo enfoque.

En este nivel educativo el docente, ademas de considerar los principios pedagdgicos de
la RIEB mencionados anteriormente, como priorizar el desarrollo de competencias, integrar
temas de relevancia social, y atender a la diversidad, debe comprometerse a conocer a sus
alumnos, y mostrar la capacidad de crear, planear de forma semanal o quincenal, e
implementar propuestas didacticas que favorezcan sus aprendizajes, ya que el programa en
preescolar, al tener un caracter abierto, no presenta una secuencia de situaciones didacticas
y contenidos que deben realizarse con los nifios, por lo que el educador es responsable de
establecer el orden en que se abordaran las competencias y libre de disefar las situaciones
didacticas que considere pertinentes para promover el desarrollo de competencias, asi como
la eleccidon de los mecanismos de evaluacion que le permitan observar el logro de aprendizajes
en aquellas situaciones (SEP, 2011).

Asimismo, el programa sugiere que, en la planeacion, al seleccionar los aprendizajes
esperados, el docente articule los aprendizajes de uno o mas campos formativos en una
misma situacion para favorecer el desarrollo de capacidades de forma integral, integre
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situaciones didacticas como talleres y proyectos, y proporcione una atencion diferenciada por
grado, graduando las actividades con respecto a tiempo y complejidad. En la intervencion
debe considerar ambientes colaborativos, afectivos, de respeto y democracia, tomando en
cuenta los ritmos de aprendizaje de cada alumno, y en la evaluacion, se sugiere la valoracion
inicial, intermedia y final de los aprendizajes, asi como una evaluacion permanente
auxiliandose con diversos recursos, como: expedientes personales de los alumnos, diario de
trabajo, portafolios y listas de cotejo.

Ahora bien, particularmente en el campo de Matematicas, el enfoque del curriculo se
encuentra dirigido al uso del razonamiento matematico por los alumnos en situaciones que
demanden establecer relaciones de correspondencia, cantidad y ubicacion entre objetos al
contar, estimar, reconocer atributos, comparar y medir, ademas de comprender las relaciones
entre los datos de un problema y usar estrategias o procedimientos propios para resolverlos.
De esta manera, las competencias matematicas que se espera que los nifios desarrollen a lo
largo de su estancia en preescolar (véase tabla 7), se relacionan con los estandares
curriculares, lo cuales establecen el logro de, en el caso de Numero, el conteo y uso de los
numeros, la solucién de problemas numéricos, la representacién de informacién numérica,
analisis de patrones y relaciones numeéricas, y en el caso de Forma, espacio y medida identificar
nombres y propiedades de las figuras, desarrollar la capacidad de ubicacién, lograr la
comparacion y uso de unidades no convencionales, asi como de instrumentos de medicion.

TABLA 7. COMPETENCIAS DEL CAMPO PENSAMIENTO MATEMATICO

ASPECTOS EN LOS QUE SE ORGANIZA EL CAMPO FORMATIVO

NUMERO FORMA, ESPACIO Y MEDIDA
-Utiliza los nimeros en situaciones variadas que -Construye sistemas de referencia en relacién con la

implican poner en practica los principios de ubicacién espacial.

conteo. -ldentifica regularidades en una secuencia, a partir de
-Resuelve problemas en situaciones que le son criterios de repeticion, crecimiento y ordenamiento.
familiares y que implican agregar, reunir, quitar, -Construye objetos y figuras geométricas tomando en
igualar, comparar y repartir objetos. cuenta sus caracteristicas.

COMPETENCIAS

-Relne informacion sobre criterios acordados, -Utiliza unidades no convencionales para resolver

representa graficamente dicha informacion y la  problemas que implican medir magnitudes de longitud,

interpreta. capacidad, peso y tiempo, e identifica para que sirven
algunos instrumentos de medicion.

Para el logro de las competencias matematicas, se espera que el docente enmarque sus
acciones dentro del enfoque didactico planteado por el PEP 2011, el cual establece que la
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intervencion didactica por el educador debe generar que los alumnos se acostumbren a
buscar por su cuenta la manera de resolver los problemas que se les plantean, mientras que
el maestro observa y cuestiona en los equipos de trabajo, para conocer los procedimientos y
argumentos, asi como para aclarar ciertas dudas, destrabar procesos y lograr que los alumnos
puedan avanzar; que aprendan a trabajar de manera colaborativa, pues desarrollan la actitud
de colaboracion y la habilidad para argumentar, ademas, de facilitar la puesta en comun de
los procedimientos que encuentran ayudandolos a analizar y socializar los resultados que
produjo cada quien, y por ultimo, debe saber aprovechar el tiempo de la clase, dedicandole
el periodo necesario para que los alumnos adquieran conocimientos con significado y
desarrollen habilidades que les permitan resolver diversos problemas y seguir aprendiendo.

De este modo, se aprecia que la RIEB espera que el docente reorganice sus acciones
educativas para conseguir que los alumnos desarrollen competencias que les permitan
resolver situaciones reales de su vida, en el caso de matematicas, con el disefio de estrategias
y procedimientos que deben ser argumentadas y validadas, integrando multiples aspectos a
su practica, tales como el trabajo colaborativo, la creacién de ambientes de aprendizaje
afectivos y de respeto con temas de relevancia social, el favorecimiento a la inclusion, entre
otros.

En el caso particular de preescolar, se observa que se le adjudica al educador la
responsabilidad de lograr desarrollar en los nifios las competencias correspondientes de
forma integral sin una pauta concreta que organice y muestre una secuencia de los contenidos
y competencias, sélo con orientaciones que debe contemplar al llevar a cabo situaciones
didacticas en el aula, como los estandares curriculares, los principios pedagogicos, las
competencias, el enfoque didactico, y ciertos aspectos para la planeacion y evaluacion. Sin
embargo, surge la incertidumbre de la interpretacion que los docentes le estén
proporcionando al curriculo, y mas aun, de la forma en que se encuentran implementandolo.

Por ello, a continuacién, se muestran los hallazgos que la investigacion educativa ha
encontrado sobre el panorama actual de las practicas de los docentes, haciendo una
exploracion sobre las acciones que pueden proporcionar una respuesta referente a los
factores que dificultan el logro de los objetivos de aprendizaje en matematicas.
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3. Hallazgos de la practica docente para el
logro de aprendizajes
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El objetivo anhelado por las instituciones y los agentes educativos involucrados en la
educacion de los nifios y jovenes de nuestro pais, es formarlos con aprendizajes que les
permita participar como ciudadanos criticos y capaces de mejorar la calidad de vida propia 'y
de la comunidad que lo rodea. Para lograr dicho propoésito intervienen muchas variables,
desde las mas lejanas al alumno, como lo son las politicas, propuestas y perspectivas
curriculares, hasta las mas directas como la practica docente.

Para el caso de este trabajo y para numerosas investigaciones en educacion, el estudio de
la practica docente, por su cercania de accion sobre el alumno, ha tomado relevancia, siendo
temas de enfoque el cdmo ensefia, qué ensefia, cuales son sus concepciones educativas y
principalmente cual es el impacto de sus acciones en los aprendizajes de los alumnos, con el
fin de capturar los rasgos de la practica docente que guien hacia la mejora en la educacién
de los alumnos de nuestro pais.

Por ello, a continuacion, se presenta una recopilacion de investigaciones educativas que
muestran una perspectiva actual sobre la actuacion del docente en sus dimensiones de accion,
organizadas de la siguiente manera: en primer lugar, se desarrolla una caracterizacion de la
practica docente desde una postura sociocultural que consideramos en la presente
investigacion, en segundo lugar, se explora sobre la actuacion del docente ante los cambios
curriculares, el cual da pie para indagar sobre los hallazgos actuales de las dimensiones sobre
las que interviene la practica docente (planeacién, acciones en el aula, evaluacion), y
finalmente se muestra la investigacion sobre las oportunidades de mejora que generan las
comunidades de practica.

3.1 Caracterizacion de la Practica Docente desde una perspectiva sociocultural

Son muchos los autores que se han involucrado en estudiar y crear teorias que capturen
la esencia y los rasgos principales que un docente debe integrar a su practica diaria, de tal
forma que sea efectiva y logre impactar de forma significativa al desarrollo de razonamiento
en los alumnos. De esta manera, la concepcion de practica docente a la que nos referimos en
este estudio, ha considerado elementos y caracterizaciones de la practica de otras
investigaciones que creemos pertinente contemplar dentro de las acciones del docente para
que logren los resultados de aprendizaje esperados en los alumnos.
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En primer lugar, para la comprensién del fendmeno educativo de practica docente y los
procesos de ensefianza y aprendizaje que giran en torno a éste, partimos de una postura
sociocultural al retomar las premisas fundamentales de la Teoria sociocultural de Vygotsky
sobre la formacidn social de los procesos psicologicos superiores, la cual establece que éstas
funciones psicologicas antes de ser internas, aparecen de forma externa entre las personas
que conforman una sociedad, en un plano intrapsicologico, ya que inicialmente son funciones
sociales (Wertsch, 1995). Dichas premisas, nos dirigen a considerar la naturaleza social de los
procesos de construccion de formas de pensamiento en el ambito educativo, donde la labor
docente es un elemento clave para dirigir a los alumnos desde un plano externo o social, hacia
el desarrollo de razonamiento con el uso de los distintos sistemas simbodlicos, como el
matematico.

En este sentido y considerando los supuestos de la Teoria Sociocultural, percibimos al
docente como un sujeto que actia como mediador entre el conocimiento a ensefar y el
estudiante, ya que es necesaria la participacion de una persona mas experimentada (docente)
que ayude al individuo (alumno) a involucrarse dentro de la actividad societal, donde se hace
uso del sistema simbdlico correspondiente en interaccién con los otros.

Asimismo, la accion del docente al involucrar procesos sociales, como la formacién de
sujetos, no se encuentra aislada, sino que es parte de un sistema de actividad donde
intervienen multiples factores culturales, ya que todo lo humano es inherente a lo social. De
esta forma, nuestra concepcién de practica docente, también retoma elementos de la Teoria
de la Actividad (Engestrom, 1999) pues la consideramos como un sistema de actividad social,
que actua sobre los alumnos como objeto de accion, y la interaccion docente-alumno es
mediada por el sistema simbdlico que ensefia, que para el caso del estudio consiste en el
sistema matematico, asi como el curriculo vigente que la guia, logrando como resultado, el
desarrollo de razonamiento matematico en los alumnos (ver figura 2).
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Artefacto Mediador
Sistema matematico
Proarama curricular viaente

Sujeto Objeto Resultado
< Desarrollo de
Docente Alumno _
razonamiento
Reglas Comunidad educativa Division del trabajo
Ley de servicio  Docentes, directivos, Responsabilidad acorde
profesional padres de familia con aaente educativo

Figura 2. Sistema de actividad docente basado en Engestrém, 1999.

En concordancia con nuestra visién, dado que la practica docente se encuentra inserta
dentro de un sistema de actividad social, forma parte de una comunidad educativa donde se
relaciona con otros agentes involucrados en la educacion de los nifios y jovenes, como lo son
sus pares, los padres de familia, directivos, administrativos, psicélogos e instituciones que
colaboran en conjunto con un interés comun. Asi, en esta comunidad se presenta una division
de trabajo donde cada agente educativo tiene una responsabilidad y objetivos
independientes y necesarios para lograr el objetivo principal de que los alumnos se apropien
de los aprendizajes del sistema simbdlico correspondiente.

Por tanto, para lograr una armonia y orden entre las labores de cada agente educativo y
conseguir el objetivo, la comunidad educativa se rige por reglas y normas institucionales que
cuidan los derechos, el bienestar, la ética y la calidad de los procesos en los que participa cada
sujeto, para el caso de la practica docente, son normas establecidas por la Ley de servicio
profesional docente.

Por otro lado, también consideramos como practica docente, las intervenciones
educativas que suceden durante la preparacion y organizacion de ambientes de aprendizaje,
la implementacion de las situaciones didacticas en aula, y en la evaluacion del logro de
competencias desarrolladas, es decir, la practica que gira alrededor de las dimensiones de
planeacion, acciones en aula y evaluacidon en un proceso ciclico en constante interaccion
(Cabrero, Loredo Enriquez, y Carranza Pefia, 2008), no obstante, resaltamos la puesta en
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marcha de estos elementos en distintos momentos del ciclo escolar, tanto al inicio y final,
como durante el transcurso de éste, con el principal objetivo de incidir sobre la construcciéon
de razonamiento de los alumnos.

Asimismo, concordamos en que las acciones del docente deben responder a un saber, que
engloba los conocimientos disciplinares, y las concepciones sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje, y a un saber hacer que corresponden a la didactica a llevar a cabo con el
conocimiento dentro del salon de clases (Chevallard, 1997), sin embargo pensamos que ese
saber y saber hacer tienen que estar vinculados con las situaciones de uso de la disciplina a
ensefiar, como por ejemplo la actividad matematica, pues de acuerdo con el enfoque que el
docente conciba de la praxis, dependera el tipo de entorno de aprendizaje que construya.

También, percibimos al docente como parte de una comunidad de practica en la que
colabora en conjunto con otros docentes para lograr los objetivos de aprendizaje en los
alumnos, en donde comparte experiencias y conocimientos que, por un lado, dan respuesta
a las necesidades educativas que se presentan dentro y fuera del aula, y por otro lado, articula
los objetivos, perspectivas de aprendizaje y didactica para dirigir las competencias hacia un
fin comun (Etienne, 2001).

Consideramos a la reflexiébn que se construye y comparte dentro de éstas comunidades
de docentes, como elemento fundamental de la practica, ya que permite responder de forma
precisa al proceso de razonamiento del alumno durante la aplicacién de experiencias de
aprendizaje en el aula (Schon, 1992).

Por tanto, percibimos a la practica docente como un sistema de actividad social
(Engestrom, 1999) que actda sobre los alumnos como objeto de accibn mediando la
interaccion con el sistema simbolico que ensefia y que se encuentra en interaccién con otros
agentes educativos, que integra las dimensiones de planeacién, acciones en el aula y
evaluacion (Cabrero, Loredo Enriquez, & Carranza Pefa, 2008) a su intervencién como
acciones educativas que se llevan a cabo en un proceso constante y ciclico, las cuales
responden a un saber y un saber hacer (Chevallard, 1997) considerando la actividad donde
toma sentido la disciplina a ensefiar, y ademas, pensamos al docente como un profesional
reflexivo (Schon, 1998) que analiza sus propias acciones y la de sus pares dentro de una
comunidad de practica (Etienne, 2001).

Una vez definida nuestra concepcién del fenédmeno estudiado en el presente trabajo, a
continuacion, se explora la actuacion de la practica docente ante cambios curriculares, la cual
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brindard un panorama general sobre la situacién de la implementacién de los curriculos
recientes.

3.2 Situacion de la practica docente ante cambio curricular

Para la mejora en la educacion, se han realizado propuestas curriculares con la intencion
de dirigir a los alumnos al logro de aprendizajes, como la Reforma Integral de la Educacion
Basica orientada al desarrollo de competencias para la vida (SEP, 2011), y actualmente, el
Nuevo Modelo Educativo que basa sus premisas en Aprendizajes Clave para guiar a los
alumnos a aprender a aprender a lo largo de su vida (SEP, 2017). Sin embargo, ha
representado una dificultad para los docentes, la comprension y puesta en marcha de los
nuevos contenidos y enfoques en el aula, ante las practicas y concepciones de curriculos
anteriores.

Las modificaciones constantes del curriculo dificultan la comprension y aplicacién del
mismo, como lo perciben algunas investigaciones, las cuales sugieren que las dificultades de
las docentes en la implementacion de los nuevos curriculos se centran en el desconocimiento
y, por tanto, falta de dominio de la estructura que siguen los planteamientos y contenidos.

De acuerdo con lo reportado por el INEE (2013), la dificultad que ha significado
transformar las practicas pedagdgicas en preescolar puede deberse, a que el PEP 2004 es una
propuesta curricular demandante para las educadoras, porque se trata de un programa
abierto y flexible que no pauta la practica docente pues no establece una secuencia para el
desarrollo de las competencias y no determina una distribucién del uso del tiempo para
trabajar los distintos campos formativos, porque requiere que las educadoras dominen los
contenidos disciplinares implicitos en las competencias de cada campo formativo, y porque
supone que ellas pueden desarrollar situaciones de aprendizaje acordes con los propositos
que se persiguen y con la demanda cognitiva que propone el Programa.

De este modo, se encuentran con el conflicto ain mayor de aplicar en el aula los
planteamientos curriculares que no han comenzado por comprender, por lo que siguen
aplicando lo que siempre han realizado, como se ha expuesto en los reportes del INEE (2013),
que mencionan la dificultad que ha representado para las educadoras pasar de un curriculo
de ensefianza tradicional a uno basado en competencias como lo exige el PEP 2004 Y 2011,
de tal forma que, a nivel nacional, s6lo una cuarta parte de las educadoras lleva a cabo
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practicas altamente congruentes con el Programa, ya que no todas las docentes lo aplican en
sus aulas y ademas, existen diferencias en la interpretacion del mismo (INEE, 2013).

Los autores del INEE, explican que los resultados mostrados anteriormente, se derivan de
las concepciones y practicas de las educadoras de preescolar antes de la puesta en marcha
del PEP 2004, ya que las actividades tenian la finalidad de entretenimiento, asi como de
brindar cuidados similares a los maternos en el hogar, y la ensefanza estaba basada en la
repeticion de acciones descontextualizadas, y aunque la Reforma ha promovido la
eliminacion de éstas actividades, aun siguen presentes en las escuelas, pues en los resultados
con respecto al uso del tiempo de la jornada escolar, se reporta que una tercera parte de las
actividades que se realizan en las escuelas de preescolar se relaciona con la ejercitacion de
habitos de higiene, de orden, de cortesia y aquellas con la finalidad de mantener entretenidos
a los nifos o tranquilizarlos, como cantar, hacer rondas y bailes. En el caso del campo de
Matematicas, de acuerdo con estos reportes, la limitacion de las educadoras que no realizan
actividades congruentes con el Programa, recae en la dificultad que tienen para entenderlo
o para disefar situaciones didacticas en términos de resolucién de problemas.

Ante estos cambios, cada docente crea una interpretacion distinta en torno a los
contenidos curriculares que deben llevar al aula, pero ademas existe discrepancia desde un
nivel superior, entre lo que se propone en el curriculo que se debe ensefar y lo que los
docentes interpretan y deciden ensefiar en el aula. En el articulo de Trejo y Trejo (2013) en el
que se analiza la transposicién contextualizada desde el nivel matematico hasta el nivel de
aplicacion de las matematicas, en el contexto del nivel Técnico Superior en Procesos
Alimentarios, se hall6 una marcada diferencia entre lo que esperan los expertos que sea
ensefiado y lo que los profesores interpretan que deben ensefar, pues al revisar el programa
de Matematicas | se encontrd que lo que se busca es que el estudiante sea competente en la
transferencia de conocimientos e interpretacion de resultados, y el docente, al usar el libro
de texto como base para sus clases, lo que realiza es simplificar el conocimiento presentando
de acuerdo a lo que él considera que debe saber el estudiante (dominio de procedimientos)
asi como la utilidad que le puede dar al mismo (problemas de aplicacién).

Por otro lado, otras investigaciones hacen referencia a las concepciones que los docentes
han construido ante los cambios curriculares, encontrando que toman la reforma como un
cambio hacia el progreso educativo, que marcara cambios en su didactica en un futuro, pero
existe un desconocimiento sobre los planteamientos principales que establece el enfoque
educativo. Cabrera y Cruz (2016), en su estudio en torno a las significaciones construidas por
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las docentes respecto al término “reforma educativa”, muestran que, las profesoras
manifiestan representaciones “positivas” acerca de las reformas educativas que aluden a ideas
de progreso, calidad y avance en materia educativa, aln sin tener un conocimiento profundo
de las propuestas, de manera que parece que mantienen la creencia de que la RIEB 2009, por
si misma, es capaz de generar el progreso educativo, reduciendo asi, la actuacion del docente.
Por el desconocimiento, aluden a las “novedades” que ya han sido mencionadas antes por
docentes, como el cambio del papel del alumno, de acuerdo con el articulo. Ademas,
relacionan los cambios con las planeaciones didacticos que deberian realizar, mas que en el
enfoque de la educacion y su articulacién. Asimismo, de acuerdo con los resultados, los
autores mencionan que las docentes no aplican la RIEB 2009, ya que creen que eso sucedera
en el futuro.

En apoyo a los docentes ante estos cambios, se han propuesto cursos de formacién del
nuevo curriculo, pero se ha encontrado que no han generado transformaciones en la practica.
Como se ha mencionado, una de las variables de los maestros y su practica que afectan el
rendimiento académico de los alumnos, se relaciona con la dificultad de aplicar el curriculo
propuesto actualmente, y aunque diversas instituciones educativas se han dado a la tarea de
proporcionar a los docentes cursos de capacitacion, se siguen presentando conflictos para
emplear la propuesta curricular. En el articulo de Rodriguez y Vera (2007) se encontrdé que,
por lo menos, el nivel de capacitacion que tenga un docente, no es un factor de mejora en la
practica que permita el logro de aprendizajes de los estudiantes, pues las capacitaciones que
se les proporciona referentes a la aplicacién del “nuevo” curriculo estan desfasadas con lo que
ocurre en el aula, lo cual vuelve incapaz la transferencia de los conocimientos que le ofrecen
los cursos al aula, ya que ésta complejidad se relaciona con la incapacidad para aceptar el
nuevo conocimiento como valido.

Las investigaciones apuntan que, ante un cambio curricular, los docentes presentan
dificultades en la aplicacion del mismo, que se reflejan en la implementacién parcial, diversa
o distante del curriculo, desencadenada por el desconocimiento, falta de dominio y
comprensién de los contenidos disciplinares, asi como de la discrepancia entre lo que los
autores de las reformas pretenden que sea ensefiado y lo que los docentes interpretan que
deben ensefar, por lo que sus practicas actuales son derivadas de las concepciones e
intervenciones anteriores, cuando las actividades tenian la finalidad de entretenimiento.
Asimismo, no son conscientes del cambio que implica una nueva reforma, al concebirla como
un cambio positivo para generar transformaciones en el futuro, acciones y percepciones que
los cursos de capacitacion no han logrado transformar.
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Estas investigaciones proporcionan indicativos que dotan de sentido a algunas de las
causas del rezago educativo de los alumnos en nuestro pais, pues la practica de los docentes
mantiene actuaciones similares a lo largo de las reformas educativas, por la dificultad que
representa para ellos aplicar las innovaciones curriculares. A continuacion, para ampliar este
panorama, se presentan las investigaciones recabadas que documentan las acciones de los
docentes que perduran, aun cuando los programas educativos que los guian se mantienen
estables.

3.3 Estudio de las dimensiones de accion de la practica docente en su labor
educativa

La practica docente, en general, dirige su actuacion hacia tres ejes que se consideran
fundamentales para guiar con éxito a los alumnos hacia el logro de aprendizajes: la
preparacion y organizacion de ambientes de aprendizaje para la construccion de
conocimientos, las acciones que se realizan para impulsar el razonamiento en aula, y la
evaluacién de los aprendizajes alcanzados. Por lo tanto, a continuacion, se desglosan las
aportaciones que la investigacion educativa ha proporcionado alrededor de estos ejes.

Preparacion y organizacion de ambientes de aprendizaje para la construccion de
conocimientos

Claramente la planeacion es un factor fundamental para lograr que la practica del docente
impacte en el desarrollo de razonamiento matematico de los alumnos, ya que representa el
momento en el que el profesor prepara con anticipacién el ambiente de aprendizaje
considerando los objetivos de aprendizaje, las necesidades de los alumnos, el conocimiento
disciplinar, asi como las herramientas que le van a facilitar al alumno comprender y desarrollar
las competencias establecidas.

Por tanto, este dispositivo contribuye a que la practica docente tenga una intencién sobre
los aprendizajes de los alumnos, pues cada clase se mira como una oportunidad para
desplegar dichas competencias, y por el contrario, cuando esto no sucede y las clases se
convierten en practicas monotonas y rutinarias, se limitan las posibilidades de crear un cambio
en el alumno, como se muestra en el estudio de Sanchez y Rangel (2011), en el que los
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maestros en los que se mostraba un buen rendimiento de sus alumnos identificaron
necesidades concretas de formacion, una mayor preocupacion por aspectos pedagdgicos y
mayor exigencia a su desempefio docente, a diferencia de docentes de bajos logros en el
rendimiento de sus alumnos, quienes mostraron una mayor preocupacion por aspectos poco
vinculados con lo pedagogico, enfocados a aspectos emocionales y justificando su actuacién
en la indisciplina de sus alumnos y pobreza de los contextos familiares.

Asimismo, para aprovechar al maximo las experiencias de aprendizaje en aula, son
distintos los elementos que los docentes deben considerar en el momento de realizar la
planeacion de una actividad en aula, entre ellos podemos encontrar los objetivos de
aprendizaje planteados, el conocimiento sobre las necesidades de aprendizaje de los alumnos,
las herramientas y materiales didacticos a usar, la naturaleza de la disciplina, la didactica a
implementar y otros aspectos relacionados con la infraestructura y la organizacion de espacio
y tiempo. Para asegurar que los aprendizajes se logren, éstos elementos deben estar
articulados y ser congruentes entre ellos para conseguir los resultados de razonamiento que
se anhelan en los estudiantes. Varios expertos en el tema se han dado a la tarea de investigar
y establecer los elementos necesarios para planificar una clase, que dirijan al logro de los
aprendizajes de los alumnos.

Para mejorar el uso de la herramienta de planeacion, Ascencio (2016) realizd un estudio
en el que analizo distintas planeaciones de diversos docentes para identificar los elementos
indispensables en la planeacién didactica, asi como los errores comunes de los docentes, con
el fin de realizar una propuesta de formato institucional mejorado acorde a su modelo
educativo. De este modo, encontré que los elementos fundamentales de la planeacién a
considerar para la propuesta, integran: una ficha de identificacién que incluye nombre del
campus, ciclo escolar, nombre y clave de la asignatura, horas de trabajo frente a docente e
independientes, créditos, objetivo general de la asignatura, nombre y firma del docente, y
visto bueno del director o coordinador del programa académico, contenidos con temas y
subtemas, numero de sesion y fecha de imparticion, ya que, de acuerdo con el autor, el manejo
de los tiempos en la sesion ayuda al docente a planear mayor variedad de actividades y a
controlar el tiempo determinado para cada una, mejorando la secuencia y estructura de clase,
objetivos especificos del tema, en los cuales se determino incluir objetivos conceptuales,
procedimentales y de actitudes y valores para propiciar la formacion integral de los
estudiantes, criterios de evaluacion y bibliografia. De esta manera, el ajuste en los estilos de
planeacidon contribuye a mejorar el uso de esta herramienta para considerar e integrar
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elementos que son indispensables para responder de mejor manera a las necesidades en aula,
asi como para lograr los objetivos de aprendizaje establecidos.

De acuerdo con el marco del Plan de estudios 2011, para disefiar la planificacion en
educacion basica, es necesario que el docente contemple los siguientes elementos: las
competencias y el enfoque didactico, los aprendizajes esperados, los contenidos sefialados
en los programas de estudio, la metodologia para el trabajo que integra las actividades a
realizar en aula con los alumnos, la organizacién del grupo, espacio y tiempo, los recursos y
materiales didactica a emplear para apoyar el desarrollo de las actividades, asi como las
técnicas e instrumentos de evaluacion (SEP, 2013), los cuales deben integrar una coherencia
entre si para lograr los objetivos de aprendizaje en los alumnos.

Es por ello que para evaluar la planificacién de ambientes de aprendizaje, principalmente
en preescolar, la Secretaria de Educacién Publica en conjunto con la Coordinacién Nacional
del Servicio Profesional Docente (2015), consideran la argumentacion como elemento esencial
para sustentar su intervencion sobre las estrategias didacticas elegidas, asi como el analisis
de lo que espera que aprendan sus alumnos con el plan establecido, por lo que, los aspectos
que son foco de evaluacion son: la descripcion del contexto interno y externo de la escuela,
el diagnéstico del grupo, la elaboracién del plan de clase, una fundamentacion de las
estrategias de intervencion didactica elegidas y las estrategias de evaluacién (SEP 2015).

Por otro lado, autores como Rodriguez (2009), plantean que para lograr aprendizajes
significativos en los alumnos, es necesario que el docente pueda vincular en su planeacién, a
través de la reflexion, la teoria apropiada sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje, la
didactica a implementar, asi como el conocimiento de la disciplina a ensefar, pues en su
indagacion sobre los elementos necesarios a considerar para la elaboracién de sesiones de
aprendizaje, expone que el plan de clase debe contemplar la formacién integral del alumno
en lugar de darle mayor prioridad a la informacion, que tiene que encontrarse alineada con el
plan institucional, y que la elaboracion de los objetivos de aprendizaje debe plantearse
mediante un proceso de reflexién considerando el conocimiento del rumbo de la institucién,
de la realidad social, de las necesidades de los estudiantes y sobre los niveles de la disciplina
a ensefar. Agrega, ademas, que la planeacion didactica se modifica a lo largo del tiempo, ya
que se reconsideran las técnicas de ensefianza y de aprendizaje, la situacion de los alumnos,
las disposiciones reglamentarias, la infraestructura, y las posibilidades y limitantes de la propia
personalidad del docente.
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Algunas investigaciones apuntan que, ademas de considerar dichos aspectos, la
planeacion, al ser un elemento esencial que orienta la practica docente, necesita estar alineada
con las metas de aprendizaje, asi como con el resto de las dimensiones de su labor educativa,
ya que, de lo contrario, la practica se desenvolvera de forma incongruente y no lograra
impactar sobre los aprendizajes de los alumnos.

De esta manera, la interpretacion de los objetivos de aprendizaje que plantea el curriculo
vigente, se ha visto como una de las principales problematicas que enfrentan los docentes al
realizar la planeacion de sus actividades, ya que no se aplica la didactica adecuada que permita
impulsar dichos propésitos en el aula y se genera una incongruencia entre lo que se planeay
lo que se implementa, como lo reporta el INEE (2013) al mencionar que cuando las maestras
en preescolar realizan actividades con la intencion de favorecer las competencias en los nifios,
no todas las actividades son acordes al curriculo, aun cuando asi lo pretendan, ya que aun
cuando enuncian las competencias del Programa, no incorporan la didactica especifica. Lo
anterior se puede observar en los resultados que muestran que alrededor de 60% de las tareas
que desarrollan las educadoras para promover el aprendizaje de los nifios, son de baja
demanda cognitiva, es decir que se centran en procesos de memorizacion y no estan
orientadas a promover aprendizajes (INEE, 2013). Igualmente, los resultados de la
investigacion de Alvestad y Sheridan (2015) realizada en Noruega sobre las perspectivas de
los maestros sobre la planificacién y documentacion en preescolar, muestran que en general,
los docentes consideran en sus planeaciones los intereses y la edad de los nifios, asi como
temas relacionados con el cuidado diario, en lugar de orientarla hacia los objetivos

curriculares.

En concordancia, el estudio de Ormefio, Rodriguez y Bustos (2013) sobre las dificultades
que presentan las educadoras en preescolar para desarrollar el pensamiento ldgico
matematico en Santiago de Chile, muestra que, aunque se encontré coherencia entre la
planificacion y las acciones que realizan las docentes en el aula, sus actividades planeadas no
se centran en el desarrollo de habilidades l6gico-matematicas de los nifios, debido a las
dificultades que presentan para desarrollar dichas habilidades dado su desconocimiento
sobre la disciplina y las capacidades a estimular en ella.

Asimismo, algunas investigaciones muestran que, para que los docentes puedan crear
actividades intencionadas en preescolar que permitan impactar sobre los aprendizajes de los
alumnos, la planeacion también debe mantener una vinculacion con los otros elementos de
su practica, que corresponden a la evaluacién y a las acciones en el aula.
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De acuerdo con la SEP (2013) cuando el docente incluye los procesos de evaluacion
formativa desde la planeacién, su mirada en el aula se encuentra mas centrada en los
procesos, ritmos y estilos de aprendizaje, puede observar los avances en cuanto al logro de
los aprendizajes esperados e identificar las dificultades que enfrentan los alumnos, de modo
que esta informacién le permite ajustar su planeacion para crear oportunidades de
aprendizaje con estrategias particulares.

En este sentido, los resultados encontrados por Linder (2010) sobre la aplicacion de un
modelo de planificacion basada en la investigacion (the inquiry-planning-cycle model) en
Carolina del sur, E.U.A, que retoma las practicas de planeacion de educadoras de preescolar
en Reggio Emilia, Italia, muestran que, una docente de preescolar, a partir de analizar la
documentacion obtenida mediante grabaciones y filmaciones de los sucesos en el aula, logro
identificar problematicas relacionadas con la implementacién de las actividades de geometria,
en las que no alentd la comunicacidén entre pares ni la discusion sobre los atributos de las
formas geométricas, lo cual le permitié tomar decisiones en la preparacién de su préxima
clase. De este modo, la autora concluye que, con la aplicacién de dicho modelo, las decisiones
para la planeacion se toman sobre la base de las experiencias en el aula, lo cual permite a los
maestros considerar las necesidades e intereses de los estudiantes para sus planeaciones.

Sin embargo, en ocasiones, los docentes desconocen el uso de los artefactos como la
evaluacién para mejorar y anticipar oportunidades de aprendizaje que permitan el desarrollo
de habilidades de los alumnos a partir de un proceso de analisis y reflexion, como se observa
en el estudio de Alvestad y Sheridan (2015), en el que los profesores de preescolar toman en
cuenta la documentacién (evidencias de aprendizaje, p.ej. fotos, videos) como recurso
informativo sobre su trabajo y para los padres de familia, sin embargo rara vez o nunca la
utilizan para reflexionar acerca del desarrollo de los nifios, lo cual les permitiria mejorar sus
planeaciones.

En sintesis, la investigacion educativa indica que la planeacién contribuye a que la practica
docente tenga una intencién sobre los aprendizajes de los alumnos, ya que permite identificar
necesidades concretas de formacion, asi como las estrategias para mejorarla. Asimismo
sefialan que son variados y una gran cantidad de elementos que la planeacion debe integrar
para una mejora en las acciones a realizar dentro del aula, sin embargo, sefialan que los rasgos
que potencian el uso de esta herramienta son: la reflexion que acompafia a la toma de
decisiones sobre la forma de implementar las actividades, el ajuste constante de tal artefacto,
y la vinculacion y congruencia entre la planeacion con la evaluacion e implementacion, que le
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permiten reorganizar sus actividades y enfocar su atencion y accién sobre los procesos de
aprendizaje de los alumnos.

Intervencion del docente en aula en matematicas

Esta dimensién de la practica alude a las acciones de la docente que se llevan a cabo
durante el desarrollo de la experiencia de aprendizaje en aula en donde realizan las
actividades planeadas y es el momento en el que tienen la oportunidad directa de impulsar
el razonamiento de los estudiantes. En este momento su accion se encuentra centrada en los
procesos de construccidon de conocimiento que se estan generando en el nifio, asi como en
las condiciones y acciones necesarias que impulsan la comprension y uso del sistema
matematico en la actividad.

En la investigacién educativa se ha encontrado que, si bien existen diferentes factores de
la practica docente en su intervencion en aula que limitan el desarrollo de competencias
matematicas del alumno, la mayoria de ellos son consecuencia de que las acciones educativas
en la actualidad sigue los mismos patrones de una ensefianza tradicional que consiste en
transmision de conceptos y procedimientos, como la repeticion de nimeros y letras, o el uso
del libro de texto como centro de la clase para su memorizacion, entre otros, colocando a los
nifos en un papel de receptores y ellos en un papel de transmisores, anteponiéndose a las
actualizaciones de la Reforma Educativa.

El reflejo de la ensefianza tradicional en la disciplina de Matematicas se muestra en
algunos estudios donde se reporta que la intervencion de los docentes en México se basa en
el uso del libro de texto como recurso para que los alumnos resuelvan ejercicios referentes al
tema de la clase. Sanchez y Rangel (2011) analizaron las filmaciones de diversas clases de
maestros de matematicas a nivel primaria en México y las compararon con las practicas de
Japén, E.U.A y Alemania mostradas en TIMMS (Tendencias en el Estudio Internacional de
Matematicas y Ciencias) con la finalidad de recuperar buenas practicas que guiaran hacia un
alto rendimiento académico en los alumnos, y encontraron que las pautas de las lecciones de
matematicas en nuestro pais se sintetizan como “"Docente ensefia guiado por el libro de texto”,
es decir, que el profesor dirige toda la clase, los alumnos hacen ejercicios del libro, ven las
respuestas que da el docente tomados del libro y explica conceptos, mientras que las de E.U.A
y Alemania se sintetizan como “interaccién entre profesor y alumnos” y las de Japon como
“Alumnos trabajan con las matematicas. Profesor actia de intermediario entre alumnos y
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matematicas”, en las cuales el docente proporciona oportunidades para que los alumnos
participen en la construccién de su conocimiento.

Resultados similares a los anteriores son los encontrados en el estudio de Pérez, Pefia,
Cruz y Chacon (2011) realizado en el estado de Sonora, donde se reporta que los contenidos
como la sumay la resta, a ensefar por el maestro se basan en el libro de texto, ya que en su
intervencion, el docente se coloca como el portador del saber teniendo como propdsito
inyectar los conocimientos a los alumnos, por tanto el aprendizaje colaborativo esta ausente;
ellos argumentan que esto sucede porque la practica de los profesores en aula sigue las
pautas de educacion establecidas por la propuesta académica de 1993.

Como se ha mencionado, los docentes que siguen una ensefanza tradicional dentro del
aula, dirigen sus acciones educativas a la memorizacion de hechos, conceptos y
procedimientos, aun cuando los objetivos de aprendizaje de las propuestas curriculares se
han actualizado a un enfoque por competencias.

De acuerdo con el PEP (2011) el rasgo central del enfoque pedagdgico del campo de
Pensamiento Matematico en preescolar es la resolucion de problemas, sin embargo el INEE
(2013) ha reportado que una tercera parte de las actividades realizadas para desarrollar las
competencias de este campo, no fue acorde con el enfoque de resolucién de problemas, ya
que las docentes piden a los niflos que dibujen, corten o peguen un nimero o figura
geométrica, que un dia coloreen el nimero uno, al siguiente el dos, luego el tres, etc., que se
cuenten conforme el pase de lista o que repasen el conteo, realizando la repeticién de la serie
oral. De esta manera, muestra que mas de la mitad de las actividades implican procesos
relacionados con recordar y las actividades relacionadas con procesos mas complejos como
la reflexion y el pensamiento critico son menores, ya que solo 2% de las actividades realizadas
involucran a los nifios en éstos procesos. Asimismo, los resultados también muestran que en
muy pocas ocasiones se promovieron las acciones relacionadas con la interaccion entre pares.

En el estudio de De la Paz Ross, Fernandez y Mercado (2009) realizado en el estado de
Sonora en México a nivel secundaria, se reporta una distancia significativa entre las propuestas
curriculares y lo que realmente ocurre en el aula, ya que los resultados muestran la descripcion
de una practica caracterizada por estrategias en las que los profesores trabajan contenidos
conceptuales y dedican mas tiempo a actividades de transmision y recepciéon de
conocimientos, sin embargo, aunque en muy baja frecuencia, se encuentran docentes en los
que se logra ver la integracion de un enfoque constructivista.
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Una de las razones que puede explicarnos por qué la practica docente sigue una
ensefianza tradicional, es que el profesor no le encuentre o no conozca el significado que
tiene el contenido de la disciplina a ensefiar para usarlo en las actividades reales de la
sociedad, de este modo, uno de los factores que influye para que se presenten las
matematicas desligadas de la realidad es el poco involucramiento o conocimiento del
profesor del contexto en el que se usan o aplican los contenidos de la materia, como lo
muestran Trejo y Trejo (2013) en una investigacién realizada a nivel Universitario en el que
analizaron la transposicion didactica (cuando los elementos del saber pasan al saber
enseflado) y la transposicion contextualizada (conocimiento a ser aplicado) (Chevallard, 1988;
citado por Trejo et al.,, 2013) presentes en la ensefianza de profesores de matematicas y de
aquellos maestros enfocados al area técnica de la misma disciplina, donde encontraron que
en la ensefanza de las matematicas predomina una perspectiva reduccionista relacionada con
procesos de memorizacion, desarrollo de procesos algoritmicos y solucion de problemas
matematicos que dificulta la transferencia del conocimiento matematico al conocimiento de
aplicacion en el area técnica, de este modo, los autores concluyeron que la transposicion
contextualizada debe suponer un mayor involucramiento del profesor de matematicas en la
carrera en la que imparte clases para no desligar la disciplina con su uso.

Aunque son resultados que engloban a una cantidad significativa de docentes, en algunas
existe una mayor preocupacion por impulsar ciertos procesos de aprendizaje, aunque sin
abandonar el patron de ensefianza tradicional, ya que mantienen el objetivo de ensefar
conocimientos y conceptos.

Si bien exista un marco institucional como base para que las practicas de los docentes de
un pais, estado o institucién sean homogéneas para cumplir los objetivos de aprendizaje
planteadas por las mismas, existe diversidad de practicas que construyen ambientes de
aprendizaje distintos aun en sistemas educativos que se consideran homogéneos. En el
articulo de Salminen, Hannikdinen, Poikonen y Rasku-Puttonen (2013), tras el analisis
realizado de las practicas de docentes de preescolar en Finlandia, se lograron obtener
practicas diversas, desde aquellas en las que los docentes apoyaron las habilidades de los
nifos en el desarrollo de conceptos, facilitaron la comprension profunda y construyeron el
conocimiento en conjunto proporcionando retroalimentacion durante las discusiones, hasta
las practicas que dedicaban una mayor cantidad de tiempo en ejercicios de habilidades
basicas como repeticion, respuestas correctas e incorrectas. Sin embargo, aunque son
distintas se reporta que un aspecto comun entre los profesores fue que no fueron activos para
invitar a los niflos a participar en actividades de discusion.
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En este caso se puede observar que, aunque los docentes tengan la iniciativa de modificar
algunos aspectos de su practica, si lo realizan de forma individual probablemente su enfoque
seguira siendo el mismo, por lo tanto, necesitan una orientacion para que puedan transformar
su practica de acuerdo a lo que se establece en el curriculo.

Se percibe como posible que los docentes con practicas tradicionales puedan modificar
sus acciones y concepciones educativas hacia un enfoque constructivista mediante el
acompafamiento in situ de agentes educativos que les faciliten la reflexion y analisis de su
propia intervencion en aula. Varon y Otalora (2012) presentaron resultados favorables en la
practica de docentes de preescolar y primer grado de primaria con vision tradicional, tras un
programa de intervencion para la ensefianza de las matematicas realizado en Cali, Colombia,
que consistid en el acompafamiento a las maestras durante un ciclo escolar. En su
investigacion se muestra que antes de la intervencion las practicas se dirigian hacia el uso de
mecanismos como percepcion, atencion, memorizacion, adecuaciéon grafomotora, y la
reproduccién de procedimientos y algoritmos, ademas de que no realizaron ajustes ante las
dificultades de aprendizaje o complejidad de las tareas, sin embargo, al finalizar el ciclo se
observé una reduccidn en las situaciones centradas en el uso de procesos basicos y la
aparicion de actividades mas complejas asociadas a la comprensién y a la resolucion de
problemas. Sus conclusiones aluden a que las docentes no abandonaron las modalidades de
intervencion iniciales pero diversificaron las estrategias utilizadas privilegiando las que dirigen
hacia la construccion de significados, e hicieron consciente la importancia de llevar a cabo
este tipo de ambientes, los autores argumentan que se requieren procesos de formacion
centrados en el acompafamiento in situ durante largos periodos de tiempo para fortalecer
los procesos reflexivos y lograr transformar las practicas.

Las investigaciones presentadas indican que aun se sigue implementando una ensefianza
tradicional para la ensefianza de Matematicas, que se rige, en la mayoria de los casos, por
estrategias para la memorizacion de conceptos y el uso de los libros de texto como Unico
recurso, a pesar de las nuevas propuestas curriculares que dirigen a que los alumnos no logren
desarrollar un razonamiento, que mas que recordar conceptos o hechos, exige el uso de
dichos conocimientos para resolver distintas situaciones que se presentan en su vida cotidiana
y que se encontraran en su vida laboral y académica. Sin embargo, comienzan a surgir
practicas que se encuentran en un proceso de cambio al integrar elementos constructivistas
en sus actividades, pero aun se considera necesaria la orientacion por parte de otros agentes
educativos que les ayuden a reflexionar sobre sus acciones.
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Evaluacion del proceso de desarrollo de razonamiento matematico de los alumnos

Para la practica docente, la evaluacién representa una herramienta que proporciona
informacién sobre los aprendizajes logrados por los alumnos antes, durante y al final del
curso, permitiendo que los maestros puedan tomar acciones sobre ello, replanteando los
objetivos y las condiciones de las experiencias educativas que dirigiran a la mejora de los
aprendizajes.

De acuerdo con la SEP (2013), existen diferentes tipos de evaluacion que el docente puede
incorporar en su practica, pero al integrarlos debe tener claridad sobre qué y para qué va a
evaluar, cdmo se realizara la evaluacion, con qué instrumentos y cuando se reunira la
informacién, como la analizara y de qué manera la devolvera a quienes corresponda, para
seleccionar el que mas le beneficie. Entre los tipos de evaluacion se encuentran la
heteroevaluacion, autoevaluacién y coevaluacion, asi como aquellos que se emplean en
momentos determinados, como la evaluacion diagnostica, que se aplica al inicio del ciclo
escolar y permite conocer los saberes previos de los estudiantes, la evaluacion formativa que
se realiza durante el proceso educativo en distintos periodos de corte y posibilita la valoracion
de los avances de los estudiantes, y la evaluacion sumativa que se lleva a cabo al final de un
periodo del curso y posibilita la toma de decisiones relacionada con la acreditacién. Asimismo,
sugieren, que durante el desarrollo del periodo de corte deben realizarse evaluaciones
parciales que permitan observar los avances del aprendizaje de los alumnos, asi como las
dificultades que enfrentan.

Como se menciona, el docente debe tener conocimiento y claridad sobre los aprendizajes
que desea que logren los nifos, asi como de las actividades que los van a impulsar para ser
congruente al elegir los tipos de evaluacion que va a utilizar. En el estudio de Aguilera (2011),
se muestran los resultados referentes a las caracteristicas que presentan algunas de las
actividades de evaluacion de Espafiol y Matematicas en cuanto al tipo de aprendizaje que se
evalla y su nivel de complejidad, los cuales refieren a que los docentes mexicanos utilizan con
mayor frecuencia actividades de niveles altos e intermedios de complejidad, y con menor
aquellas relacionadas con la memorizacién y el razonamiento, encontrando congruencia con
las orientaciones planteadas en los libros para el maestro, aunque resaltan que es necesario
ampliar la evidencia que soporte este supuesto. Especificamente en Matematicas el autor
sugiere que los docentes reconocen la resolucién de problemas como estrategia a utilizar en
la evaluacion de tal asignatura, ya que los resultados mostraron que mas del 90% de los
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docentes utilizan con frecuencia actividades de alta como de baja complejidad para evaluar
los aprendizajes de sus alumnos, encontrando mas recurrentes aquellas que implican la
resoluciéon de problemas en los que tengan que hacer operaciones, y la resolucion de
operaciones.

Por otro lado, algunos autores han encontrado que las practicas de evaluacion pueden
verse influidas por distintos factores que limitan su funcionalidad para conocer en qué medida
se estan logrando los objetivos de aprendizaje, como se observa en el estudio de Brandvoll
(2017), en el que, a partir de explorar las practicas de retroalimentacion y evaluacion de
maestros de pedagogia y pedagogos de jardines de nifios que se estan estableciendo en el
Nuevo Modelo de Educacion de Maestros de Preescolar en Noruega, se encontraron como
principales desafios la cultura de evaluacién tacita e individual que prevalece entre los
docentes, la practica actual caracterizada por métodos de evaluacidén sumativa, y la
colaboracion minima entre los participantes involucrados.

Sin embargo, aspectos como la personalidad de los docentes resultan de menor
importancia e impacto en la aplicacion de la evaluacion y en la obtencidon de los resultados
sobre el aprendizaje de los alumnos. Gonzalez, Ruiz y Martinez (2011) realizaron un estudio
para indagar sobre la relacién que existe entre los factores personales de los docentes de
telesecundaria y sus practicas de evaluacion, en el que, tras un analisis estadistico para
establecer la asociacidon que existe entre dichas variables, concluyeron que las caracteristicas
o atributos personales de los docentes, asi como sus condiciones laborales presentan un nivel
bajo de relacion con sus concepciones sobre la evaluacién de los aprendizajes, los criterios
que utilizan para evaluar el logro académico de sus estudiantes y la forma en que realizan sus
practicas de evaluacién de los aprendizajes.

Asimismo, como se alude en un inicio, la informacion obtenida de la evaluacién debe
utilizarse para observar avances del aprendizaje, asi como dificultades que lo limiten, para que
el docente pueda tomar acciones sobre ello. Sin embargo, en algunas ocasiones la evaluacion
no es usada con este fin.

Aunque el docente se apegue a diversos estandares para realizar la evaluacion de los
aprendizajes de los alumnos, como la congruencia con los objetivos de aprendizaje o el
control de las condiciones del lugar, se encuentran ocasiones en las que no percibe ésta
actividad educativa como herramienta para ajustar su practica, como se observa en el trabajo
de Gallardo, Valdés, y Alvarez (2015) donde encontraron que los docentes se apegan a los
estandares internacionales de evaluacién correspondientes a ética, factibilidad, precision y
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disefo de instrumentos, sin embargo con respecto a utilidad, aunque el docente se centra en
areas fuertes y débiles del estudiante, no siempre utiliza los resultados de la evaluacion para
mejorar sus cursos y hacer ajustes en los instrumentos usados.

En concordancia, la exploracion que realizé Kotor (2015) sobre las practicas de evaluacién
de los maestros de jardin de nifios en Ghana, reporta que los docentes utilizan con mayor
frecuencia la prueba de papel y lapiz, dejando de lado las practicas de evaluacidén que valoran
el desarrollo del aprendizaje de los nifios. El autor menciona que al parecer utilizan un modo
de evaluacion para cumplir con las expectativas institucionales y de los padres, sin acatar la
prescripcion de evaluacién curricular, por lo que concluye recomendando la capacitacion en
servicio para los interesados sobre practicas de evaluacién apropiadas, incluyendo a los
padres, lideres educativos y maestros.

No obstante, existen docentes que, si bien realizan una evaluacion mecanica que sigue
marcos institucionales, comienzan a proporcionar una intencién diferente al valorar el
rendimiento de los alumnos. Al llevar a cabo la evaluacion de aprendizajes, la practica de
algunos docentes en esta dimensidn, se caracteriza por una combinacion de estrategias y
acciones que resultan, del cumplimiento de exigencias institucionales, de las intenciones
claras de propiciar el logro de los aprendizajes, y de las concepciones propias sobre los
procesos de enseflanza-aprendizaje.

Velasco (2011) muestra el trabajo realizado por una docente de primaria en la dimension
de evaluacion, donde se observa que en su practica lleva a cabo acciones consideradas como
constructivistas al otorgar al alumno la posibilidad de participar en la construcciéon de su
propio conocimiento propiciando que valore sus capacidades y sus habilidades, ademas de
revisar las tareas considerando el nivel de comprensidn obtenido, pero también realiza una
evaluacion que se aprecia como tradicional al valorar los trabajos retomando su cumplimiento
y asignando una calificacion, asi como, la realizacion de ejercicios de reafirmacion tras la
revision de tareas. El autor alude éstas practicas a una construccion de saberes y experiencias
que la docente ha desarrollado a lo largo de su trayectoria laboral que han sido retomadas
de los Talleres Generales de Actualizacion docente, cursos de Carrera Magisterial y redes de
socializacion donde se intercambian estrategias para la ensefianza, el aprendizaje y la
evaluacion.

Asimismo, los resultados del estudio de Pyle y DelLuca (2013) sobre los enfoques de
evaluacién de los maestros en preescolar, revelan tres enfoques diferentes que guian las
practicas de evaluacién de tres docentes de preescolar que trabajan en las escuelas publicas

66



de Ontario, a pesar de encontrarse alineadas bajo los mismos estandares académicos. Por un
lado, se encontré un enfoque de evaluacion del desarrollo, en la que se observa que la
docente adopta una postura flexible, manteniendo una orientacién de desarrollo tradicional
e intentando integrar los estandares curriculares, por otro lado se reportd un enfoque de
evaluacién mixta, en el que la docente combina enfoques de evaluacién contemporaneos
(diagnostico, formativo, secuencia sumativa) asociados con las pautas académicas; y por
ultimo, se hallé un enfoque de evaluacion centrada en el aprendizaje, en el cual la docente se
alinea con los marcos contemporaneos para la evaluacion en educaciéon al utilizarla como
pedagogia y como una herramienta para medir el aprendizaje de los estudiantes, atendiendo
a los estandares locales. Los autores concluyen resaltando el valor de la autonomia
pedagdgica de los docentes sobre sus practicas de evaluacion, siempre y cuando puedan
negociar un equilibrio en estas practicas para cumplir multiples requisitos académicos y de
desarrollo.

De acuerdo con la investigacion de los procesos evaluativos, existen diferentes tipos de
valoraciones que el docente puede incorporar en su labor, asi como distintos momentos en
la formacion del estudiante en que pueden ser aplicadas, considerando sobre qué, para qué
y cdmo va a evaluar, para seleccionar los que mas le beneficien, lo cual ha sido reconocido en
algunas practicas, dejando fuera los atributos personales de los maestros como factores que
influyen en la forma en que realizan sus practicas de evaluacion, sin embargo en otras
practicas la evaluacion es realizada como requisito sin intencion sobre la labor educativa.

3.4 Comunidades de practica como factor de cambio

Las comunidades educativas es una propuesta educativa que permite la mejora de los
procesos educativos en las instituciones. De acuerdo con Etienne Wenger (1998; citado por
Bozu e Imbernon, 2009) las comunidades de practica tienen la finalidad de hacer explicita la
transferencia informal de conocimiento, ofreciendo una estructura formal que permite
adquirir mas conocimiento a traves de las experiencias compartidas dentro del grupo. De este
modo, dichas comunidades permiten el involucramiento de otros que enfrentan situaciones
similares, donde comparten experiencias y problematicas comunes, a partir de las cuales
reflexionan, exploran ideas y proponen soluciones a las problematicas, dando respuesta a las
necesidades que van emergiendo dentro de la comunidad. Es por ello, que abren
oportunidades para la mejora en materia de educacion.
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Varias investigaciones han centrado su atencidn sobre los beneficios que ofrecen las
comunidades de practica sobre el rendimiento de los alumnos y sobre sus propias acciones,
asi como las dificultades que se presentan cuando existe falta de comunicacién y articulacion
entre los profesores que comparten la responsabilidad de formacion de los estudiantes. Asi
como también, en qué medida son aprovechadas las reuniones para dar solucion a
problematicas educativas.

Algunos autores encontraron que las comunidades de practica aumentan las posibilidades
de mejora y transformacién de la practica docente. El trabajo colegiado entre profesores
permite la identificacion de acciones educativas en el aula que promueven o dificultan el logro
de aprendizajes, a partir de las cuales es posible mejorar la practica docente. Loza, Cid y
Martinez (2011) realizaron un estudio en el que varios docentes llevaron a cabo un analisis y
reflexion de la practica entre pares para el mejoramiento del desempefio académico de
estudiantes normalistas. Los resultados mostraron que los maestros lograron identificar
ciertas fortalezas, debilidades y retos en cada uno de ellos, asi como propuestas de mejora
que se dirigen hacia la sistematizacion de las estrategias de ensefianza con un enfoque basado
en competencias, instrumentos, forma y periodos de evaluacion que promuevan el logro de
aprendizajes. De acuerdo con los autores, el acuerdo colectivo de las propuestas de mejora
son las que dan la pauta para un primer paso en la modificacion de la practica.

En concordancia, las observaciones de las propias acciones educativas y de otras practicas
en aula mediante filmaciones, permite la transformacién positiva de la practica al compartir
distintas experiencias. Asi lo mostraron Sanchez y Rangel (2011) en su analisis de la practica
pedagdgica videograbada de lecciones de espafiol y matematicas en primaria, donde dieron
cuenta que las filmaciones permiten al docente el transito hacia lo publico y la mejora de sus
procesos, la oportunidad de espejearse en los otros, involucrarse facilmente en el proceso de
investigacion de sus practicas y por tanto plantearse estrategias de transformacion de la
misma. Aunque se observé como limitante el miedo a las criticas de algunas profesoras.
Resultados similares que se encontraron en el estudio de Salminen, Hannikdinen, Poikonen y
Rasku-Puttonen (2013), donde las maestras en quienes se encontraron mejores practicas
compartian mas experiencias en entornos educativos, que una de las maestras quién obtuvo
una practica de calidad inferior a las demas.

Por lo que los espacios colectivos entre docentes resultan necesarios, como se expresa en
el estudio sobre practicas de evaluacion mencionada anteriormente, de Gallardo, Valdés y
Alvarez (2015), donde argumentan en sus conclusiones, que hace falta generar procesos en
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torno a la evaluacién que abran la comunicacion y el trabajo colegiado entre profesores, con
la finalidad de que compartan y comprendan los criterios de evaluacién.

Por el contrario, se ha encontrado que la desarticulacion de la ensefianza entre docentes
afecta el aprendizaje del estudiante, sobre todo en los niveles educativos como Secundaria,
Media Superior y Superior en los que las asignaturas son impartidas por profesores diferentes.
En el estudio de transposicion didactica y contextualizada de Trejo y Trejo (2013) realizado en
el nivel Técnico Superior Universitario, se puede observar con claridad la dificultad de los
alumnos para transferir el conocimiento proporcionado por el profesor de la asignatura de
Matematicas, a su aplicacidon en la clase practica impartida por otro docente, ya que cuando
se realiza el planteamiento del problema ambos profesores utilizan lenguajes diferentes de
acuerdo a sus intenciones, con lo cual se logra evidenciar la distancia existente entre cada uno
de los saberes.

Dado a que es posible mejorar y transformar la practica desde las comunidades de
aprendizaje, se ha propuesto destinar un tiempo especifico para este tipo de reuniones, pero
la dificultad resalta en que no se utilizan las sesiones como se debiera y por tanto no se
producen los resultados esperados.

De tal modo que, para que el trabajo colegiado contribuya a la comprension y aplicacién
del PEP, de acuerdo con la Reforma, se realizd la propuesta de Consejo Técnico (CT) como
una oportunidad para que las docentes se apoyen entre si en la aplicacion del Programa, sin
embargo no en todas las instituciones se utiliza este tiempo con el propdsito planteado, mas
bien se enfoca en resolver situaciones secundarias que no se relacionan con la practica
docente, y en aquellas donde se pretende cumplir con los objetivos del trabajo colegiado, los
resultados de las sesiones no son los esperados, pues no contribuyen a la resolucién de
problematicas o a la mejora de la practica.

De acuerdo con el estudio realizado por el INEE (2013), aunque el 93% de las docentes de
preescolar asisten a las reuniones de CT, solo en 43% de éstas el contenido principal esta
centrado en los planteamientos del PEP 2004, ya que el resto de tiempo se utiliza para otros
fines como: atender requerimientos de programas gubernamentales y colaterales (25%), asi
como resolver asuntos pedagdgicos (9%), por lo que el conjunto de las reuniones de CT
desarrolladas en el ciclo escolar, desde la perspectiva de la Reforma, no contribuye al
aprendizaje de las docentes pues limita la profundidad con que se pueden atender los temas
congruentes con el PEP 2004 y la posibilidad de vincular el trabajo que se realiza con la propia
practica.
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Por otro lado, los resultados del estudio muestran que el tipo de informaciéon que se
comparte con mayor frecuencia en las reuniones de CT son dudas de las educadoras sobre el
trabajo docente, y las evidencias que exhiben con mayor frecuencia a sus colegas son:
situaciones didacticas que han diseflado de manera individual (70%), producciones de los
nifnos (51%) y registros de su diario de trabajo (50%), a partir de lo cual se efectda al menos
una de las siguientes acciones: analisis mediante una guia basada en los planteamientos del
PEP 2004, identificacion de las concepciones sobre su practica docente o la deteccion de los
aspectos que se deben eliminar, fortalecer o cambiar.

Asimismo, otra forma de seguimiento que realizan de la informaciéon compartida consiste
en dedicar varias sesiones para tratar el mismo tema. Sin embargo, sélo 10% de las docentes
sefala que su colectivo ha realizado este tipo de estrategias, el resto indica que en cada
reunion se aborda un tema distinto y, en el mejor de los casos, se retoma algun aspecto
pendiente de la anterior. En el articulo se argumenta que esta manera de organizar las
reuniones puede deberse a que son muchos los temas que se pretende tratar y que la cantidad
de sesiones disponibles no son suficientes para abordarlos y darles continuidad, pero resaltan
que lo deseable es profundizar en el analisis, la reflexion y la elaboracidn por parte de cada
participante, mas que intentar cubrir todos los contenidos apresurada y superficialmente.

De este modo, la reflexion colectiva suele presentarse con baja frecuencia, y en las
instituciones donde se pretende generar una sesién con esta caracteristica, es necesaria la
intervencion de agentes educativos con una intencionalidad reflexiva para conducir la reunién,
asi como la participacion activa de profesores que fundan su practica en una accién reflexiva,
ya que sus conocimientos pueden beneficiar a otros docentes. Erazo-Jiménez (2009)
analizaron 20 reuniones de docentes en diferentes instituciones educativas, encontrando la
presencia de reflexion colectiva solo en 7 de ellas, que fueron precedidas por una tematica o
situacion desplegada por un participante y preparadas por directivos o profesores de aula.
Los autores concluyeron que los procesos de reflexion colectiva requieren de sujetos con
intencionalidad reflexiva, asi como de profesores-expertos que fundan su practica en una
accion reflexiva, ya que son portadores de un conjunto de esquemas y conocimientos
pertinentes a las realidades en que han ejercido que beneficiaria a otros docentes.

Ante la investigacion, es posible observar que la comunidad de practica es una propuesta
necesaria que potencia los resultados en el aprendizaje de alumnos y la transformacion de la
propia practica, por la articulacion de acciones educativas que se proponen tras la
identificacién en conjunto de dificultades en los procesos educativos. Asimismo, se percibe
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gue aumenta la necesidad de su implementacion en los niveles educativos donde interviene
mas de un profesor para la formacion de los alumnos, como lo es Secundaria, Medio Superior
y Superior. Sin embargo, como lo expone el INEE (2013), se encuentran ocasiones en los que
dichas reuniones, no son usadas con los propositos establecidos, ya que se desvian de los
factores educativos al atender problemas administrativos, por lo que, en ocasiones es
necesaria la participacion de agentes educativos expertos para conducir las sesiones que
dirijan hacia la reflexion de la practica.

En sintesis, la investigacién educativa muestra que, ante los cambios curriculares, los
docentes presentan dificultades en la aplicacién de las propuestas que se refleja en la
implementacion parcial, diversa o distante de los programas, llevando a cabo una ensefianza
tradicional que se basa en la memorizacion de conceptos y procedimientos fundados en la
resolucion de contenidos del libro de texto, pues éstas intervenciones, mencionan, son
derivadas de concepciones y practicas anteriores, que los cursos de formacién docente no
han logrado transformar, sin embargo, se comienzan a observar algunas practicas con
intenciones constructivistas que abren la posibilidad de transformacion bajo el
acompafamiento de profesionales de la educaciéon y mediante la apertura de comunidades
de practica reflexivas, las cuales son una oportunidad para mejorar la intervenciones al
compartir y articular concepciones, experiencias y propuestas de mejora en los procesos de
ensefianza-aprendizaje, siempre y cuando sean usados para tales objetivos, pues como se
observa, se encuentran ocasiones en que tales propositos de las reuniones se desvian con
problemas administrativos. Asimismo, los hallazgos sefialan que las dimensiones de
planeacion y evaluacion pueden integrar diversos elementos siempre que su uso sea
congruente con el resto de los elementos de la practica y tengan intenciones claras sobre los
aprendizajes de los alumnos.
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4. Metodologia de investigacion
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4.1 Objetivo de investigacion

Como se ha explicado en los capitulos anteriores, ante la problematica que enfrenta el
Sistema Educativo Mexicano en el bajo desempefio académico en matematicas de los nifios
y jovenes del pais, la practica de los docentes es uno de los factores fundamentales a estudiar
para mejorar la calidad educativa que reciben los estudiantes mexicanos, por ello, el objetivo
de este estudio se centra en comprender la practica docente que se realiza a nivel preescolar
en entornos socioculturales de aprendizaje que promueve el desarrollo de razonamiento
matematico con el uso del sistema numérico. Visto de esta forma, la pregunta de investigacion
que se busca responder es la siguiente: ;Como es la practica de las docentes en ambientes
complejos de aprendizaje que impulsa el desarrollo de razonamiento numérico en los nifios
preescolares?

De esta manera, los objetivos especificos que guiaron el analisis y buscan responder a la
pregunta de investigacion son los siguientes:

CS Comprender el funcionamiento y las relaciones que se generan entre las
dimensiones de la practica docente: evaluacién, planeacion y acciones en el aula.

CS Analizar las acciones que las docentes realizan en aula con los nifios que
promueven las competencias numéricas.

e Analizar la articulacién de acciones de la practica docente de las maestras de los
tres grados.

CS Evaluar el nivel de razonamiento matematico desarrollado por los nifios como
resultado de la practica docente.

Con motivo de alcanzar estos objetivos especificos, a continuacion, se desglosan las
preguntas de investigacién que buscan responder a ellos.

C ;Cuales son los mecanismos de evaluacién y planeacién que utilizan las docentes
para conocer e incidir sobre las competencias matematicas de los nifios?

CS iComo se articulan las dimensiones de la practica docente para promover las
competencias numeéricas durante la intervencion de situaciones didacticas en el aula?

o ¢Como son usados los resultados de las evaluaciones en la practica de las
docentes?
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o ¢Cuales son los elementos que se consideran para realizar la planeacion?

o ¢Como se utilizan los mecanismos de planeacion y evaluacién durante la
intervencion de acciones en el aula?

C ;Cuales son y cdmo se desarrollan las acciones que llevan a cabo las docentes con
el uso del sistema numérico en aula?

e ;Cuales son los procesos de la practica de las tres docentes para promover el
desarrollo de razonamiento numérico durante el transcurso de preescolar?

CS ;Cual es el nivel de razonamiento matematico que logran desarrollar los alumnos
de preescolar al finalizar la intervencion en el aula? ;Los niflos logran desarrollar las
competencias matematicas tras la practica docente?

4.2 Investigacion basada en diseiio como perspectiva metodologica

La metodologia utilizada para llevar a cabo el presente estudio reside en la Investigacion
basada en disefio de Rinaudo y Donolo (2012) el cual consiste en la intervencién que se realiza
en contextos auténticos de aprendizaje, mediante un disefio instructivo, para lograr una meta
pedagdgica, que ademas permite generar teorias de aprendizaje, y se realiza a partir de
continuos ciclos de disefo, intervencién, andlisis y re-disefio.

En este caso, se trata de analizar la practica docente que se desarrolla en el Centro de
Desarrollo Infantil Granada, dentro del proyecto “Entornos de Aprendizaje en Preescolar” que
sigue éstos ciclos de: disefio, implementacion, analisis y ajustes en el disefio (re-diseiio), con
la intencion de generar un Modelo de Practica Docente que permita comprender el
funcionamiento, relaciones e interacciones entre sus dimensiones de accion que dirigen hacia
el logro de razonamiento numérico en los nifios preescolares.

Para comprender la metodologia seguida y el contexto en el que se desarrolla la practica
de estas docentes, a continuacion se desglosa con mas detalle el proyecto de “Entornos de
Aprendizaje en preescolar” dentro del cual se encuentra la intervencién de las maestras, asi
como el contexto socioeconomico del centro escolar, que hace referencia a las condiciones
de los alumnos a los que se enfrenta la docente.
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4.2.1 Proyecto Entornos de Aprendizaje en Preescolar

El presente estudio se desarrolla dentro del marco del proyecto “Entornos de Aprendizaje
en Preescolar” el cual tiene por objetivo promover y desarrollar un razonamiento en los nifios
a partir de tres areas de conocimiento que se alinean con el PEP 2011: Pensamiento
Matematico, Lenguaje y comunicacion y Exploracién y conocimiento del mundo, mediante la
participacién en actividades socialmente significativas, para construir en el nifio formas de
pensar en dénde se aplique el conocimiento en contextos reales. Dicho programa es
orientado por una postura sociocultural, para la construccién de conocimientos significativos.
Asimismo, ademas de los ambientes de aprendizaje que se implementan para desarrollar el
razonamiento de los nifios, el proyecto integra sesiones de asesoria para las docentes, asi
como talleres con los padres de familia para generar alrededor de los nifios una comunidad
educativa interesada en generar ciudadanos capaces de mejorar la sociedad a través del
conocimiento.

El programa ha sido aplicado con anterioridad mostrando cambios significativos en el
desarrollo de competencias del campo matematico, y actualmente el proyecto amplié sus
objetivos, enfocandose ahora también al docente, como elemento fundamental para el logro
de competencias matematicas, por lo que se comenzaron a implementar Programas de
Formacién Docente en los tres campos de conocimiento. Cabe resaltar que las docentes han
realizado su labor durante los 10 afios, que hasta el momento ha transcurrido el proyecto.

El proyecto que se orienta a partir del enfoque metodoldgico de Investigacion basada en
disefio, sigue un proceso ciclico a partir de las fases de disefio, implementacién, analisis
retrospectivo y re-disefio, con la intencion de mejorar el propio disefio y obtener resultados
favorables de la intervencion. Dicho proceso se puede observar en la figura 3.

(Re)Disefo

\
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Figura 3. Fases del ciclo iterativo de la Perspectiva de Investigacién Basada en Diseiio
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De tal manera que, en la primera fase los aspectos centrales que se desarrollan son el
disefio y planeacién de ambientes de aprendizaje que se realizan con el acompafiamiento del
equipo de investigacién en sesiones de asesoria para apoyar, orientar y mejorar la practica
instructiva.

Durante la segunda fase que corresponde a la etapa de implementacion de los disefios
planeados, los aspectos centrales que se encuentran inmersos consisten en la aplicacién de
los ambientes de aprendizaje (situaciones didacticas) en aula, de las cuales se realizan
observaciones no participantes por parte del equipo de investigacion que se retoman junto
con las docentes en sesiones de retroalimentacion. Al mismo tiempo, se proporcionan
sesiones de asesoria en la que se realiza una constante revision y conceptualizacion de los
procesos de enseflanza-aprendizaje que se presentan en su practica.

Finalmente, en la Ultima fase que consiste en la etapa de analisis retrospectivo, como el
mismo nombre lo indica, se realiza un analisis de los datos recabados durante la etapa
anterior, que se centran en la evaluacion de las competencias matematicas logradas en los
preescolares como resultado de la intervencion docente durante el ciclo escolar, a partir del
instrumento de evaluacién de competencias matematicas; asi como en la reflexiéon de la
organizacién del plan anual, de las condiciones de las situaciones didacticas que facilitaron el
desarrollo de competencias matematicas y aquellas que dificultaron la actividad. De este
modo, al finalizar éstos andlisis, los resultados cuantitativos son presentados a las docentes
como rendicién de cuentas a su labor y se realiza una revision y ajustes necesarios al disefio,
implementacion y organizacion de las situaciones didacticas distribuidas en el plan, para su
aplicacion en el siguiente ciclo escolar.

A continuacion, se presenta de manera detallada los mecanismos que sigue el proyecto a
partir de las fases mencionadas correspondientes a la perspectiva metodologica de
investigacion basada en disefio.

a. Planeacion de ambientes de aprendizaje

Esta etapa que implica definir las metas de aprendizaje y desarrollar el disefio instructivo
que debe dirigir al logro de las metas fijadas (Rinaudo y Donolo, 2012), en el caso de este
estudio, se realiza el disefio de los ambientes de aprendizaje que las docentes implementan
en el aula como propuesta del curriculo aplicado, y se organizan en un plan anual al inicio del
curso, a partir del cual las docentes guian su practica durante todo el ciclo escolar.
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Para la construccion del disefio de ambientes de aprendizaje socioculturales las docentes
reciben un acompafiamiento de las psicologas que forman parte del proyecto, en donde se
les imparten sesiones de asesoria en un horario matutino, antes de iniciar las labores del dia
y la implementacion de las situaciones didacticas en el aula, disefiadas previamente. Durante
estas sesiones las docentes reciben asesoria sobre la planeacién, construccién y organizacion
de los ambientes socioculturales de aprendizaje que implementaran a lo largo de todo el ciclo
escolar, y que tienen como objetivo promover el desarrollo de razonamiento matematico en
los preescolares. En seguida se sintetiza una caracterizacion mas detallada de los ambientes
de aprendizaje que se disefian en el proyecto y de Sesiones de Asesoria brindadas.

Ambientes de aprendizaje en el Campo de Pensamiento Matemadtico.

A lo largo de la década que lleva funcionando el proyecto se han disefiado alrededor de
150 situaciones didacticas para el desarrollo de las competencias matematicas en los tres
grados de preescolar, las cuales se basan en el Programa de Educacion Preescolar (PEP 2011),
asi como en la perspectiva tedrica constructivista sociocultural, ya que éstos ambientes de
aprendizaje recrean actividades complejas y socialmente significativas que propician el uso
del sistema matematico.

Las competencias que se pretende promover en los preescolares y que se consideran para
el disefio de los ambientes de aprendizaje en el campo de Pensamiento Matematico, en el
aspecto de Numero, que es el enfoque de este estudio, van dirigidas al uso de los nUmeros
en situaciones variadas que implican poner en practica los principios de conteo, a la resolucion
de problemas en situaciones que impliquen agregar, reunir, quitar, igualar, comparary repartir
objetos, y a reunir informacion sobre criterios acordados, representando graficamente dicha
informacién e interpretarla.

En el caso de Forma, espacio y medida, las competencias se enfoquen en la construccion
de sistemas de referencia en relacion con la ubicacion espacial, la identificacion de
regularidades en una secuencia a partir de repeticion, crecimiento y ordenamiento, construir
objetos y figuras geométricas tomando en cuenta sus caracteristicas, y también en el uso de
unidades convencionales y no convencionales para resolver problemas que implican medir
magnitudes de longitud, capacidad, peso y tiempo, ademas de identificar para que sirven
algunos instrumentos de medicién (PEP 2011).

Dentro de cada secuencia se especifican las acciones que se realizan dentro de la actividad,
de tal forma que cada uno de los pasos cuenta con ayudas, que son recursos necesarios para
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el despliegue de las competencias matematicas particulares de cada situacion de aprendizaje.
Sin embargo, la planeacién de estas situaciones didacticas no se limita solo a la descripcion
de las actividades a realizar, si no que se centra en el uso real y formal del sistema simbélico,
en este caso el matematico, ya que las actividades se encuentran dentro de un contexto
especifico que abarca los ambitos cotidiano, laboral y cientifico en los que se encuentra
involucrado el uso del sistema matematico, por ejemplo el de un vendedor o un arquitecto,
en dénde se planted la construccién de casas, edificios, y la compra venta de distintos
productos comerciales muy cercanos a ellos, como ropa y alimentos. De tal manera, que con
el contexto establecido se establecen las metas de la actividad, que se concretiza en el
producto o resultado final esperado de dicha situacion, como por ejemplo el intercambio
monetario que se realiza por productos necesarios en nuestra vida cotidiana.

Dentro de este contexto y con las metas establecidas se busca desarrollar las
competencias matematicas en los nifios que, de acuerdo con el PEP 2011, van dirigidas a
promover los principios de conteo, estrategias de calculo como la suma, asi como la
representacion numérica convencional, y la reunion, representacion e interpretacion de dicha
informacidn, en el caso de Forma, espacio y medida, se relacionan con los procesos para la
ubicacidn espacial y temporal, uso de las propiedades geométricas, y de las unidades de
medida. Asimismo, para impulsar dichas competencias, se seleccionan los recursos didacticos
como el uso de esquemas para representar construcciones a través de las propiedades
geométricas de figuras, cuerpos y del espacio, instructivos para sintetizar y entender el
procedimiento de actividades como recetas de cocina, algunos modelos de productos
terminados para establecer la meta de la actividad o el uso de serie numéricas méviles para
agilizar la identificacién de numerales. Ademas de éstos, se usan recursos culturales que son
objetivaciones del sistema matematico, por ejemplo: el abaco, la regla, la cinta métrica, reloj,
bascula, entre otros.

Igualmente, las situaciones didacticas integran el procedimiento que hace referencia a la
actividad matematica en cuestion, por ejemplo, en el caso de un intercambio comercial:
categorizar los productos, establecer precios, tener un registro de los productos con los que
se cuenta antes de la venta, vender los productos, contabilizar el dinero reunido, registrar y
comparar los productos vendidos y los que sobraron. Dentro de este procedimiento, se
plantean motores cognitivos, que son ayudas especificas para entender la actividad y
reflexionar sobre el sistema matematico, éstos eran expresados en forma de
cuestionamientos, demostraciones y retroalimentaciones. Finalmente, la organizacién de los
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ninos en aula se planteaba por equipos heterogéneos entre niveles de razonamiento
desarrollado, y la duracién de la actividad se establecié alrededor de los 50 minutos.

Las situaciones que se disefan, y posteriormente se implementan, se encuentran
organizadas en categorias, de acuerdo con las caracteristicas de las actividades se dividen en:
proyectos, juegos, rutinas, recetas y talleres de construccion.

Los proyectos consisten en las actividades con mayor extension temporal y son los mas
importantes para el despliegue de competencias, ya que tiene una duracion de una semana,
lo que permite exponer al nifio en situaciones repetidas que le dan la oportunidad de darle
continuidad a la construccion de los conocimientos matematicos durante la semana.

Los juegos solo tienen una duracion en promedio de dos dias, sin embargo se encuentran
distribuidos a lo largo del Plan Anual, y consisten de manera general, en juegos
convencionales de mesa y de destreza en los que se hace uso del sistema numérico y
geométrico elemental que contribuyen a un uso mas complejo del sistema en situaciones que
lo requieren como los proyectos y/o situaciones de intercambio comercial y construccion.

Las rutinas se tratan de situaciones didacticas que se realizan cada determinado tiempo
durante el ciclo escolar y que pretenden que el nifio se vaya apropiando del uso del sistema
dentro de esas actividades especificas. Las recetas ponen en juego el despliegue de otro
conjunto de competencias especificas, que no se consideran en otras situaciones como son
las fracciones de las porciones de los ingredientes, y la multiplicacion en la sesion de compra-
venta.

Por ultimo, los talleres de construccion, que toma en cuenta solo el aspecto de forma,
espacio y medida a diferencia de las anteriores, tienen una duracion de 2 dias, consisten en la
construccion de objetos utilizando figuras y cuerpos geométricos, y contribuyen a desarrollar
la mayoria de las competencias geométricas descritas en el PEP (2011).

Las situaciones se realizaron en los tres grados de preescolar, con ajustes en cuanto al
numero y especificidad de ayudas brindadas de acuerdo al grado, sin embargo, la complejidad
de la actividad siempre parte del mismo objetivo y competencias a desplegar para todos los
grados.

Sesiones de Asesoria.

Las sesiones de asesoria estan dirigidas a abordar con las maestras temas referentes a la
practica docente, como lo son la planeacion, procesos implicados en la implementacién de
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situaciones didacticas y la evaluacion de aprendizajes alcanzados, en este caso competencias
logradas en los preescolares, y evaluacion de la propia practica.

Los temas desarrollados consistieron en el Conocimiento del Campo formativo, en este
caso, del sistema Matematico para que sea consciente de la complejidad del area y sea capaz
de construirla en los preescolares utilizando y aprovechando conceptos o procesos
matematicos que cobran significado en la actividad que se esta llevando a cabo, asi como el
aprovechamiento, de mejor manera, de los recursos didacticos y culturales con los que
cuenta, e incluso pueda disefar otros; el Desarrollo de competencias matemadticas, en el que
se promovid el entendimiento de las competencias matematicas, con respecto a lo que
significan, la importancia de fomentarlas en la formacion del nifio en nivel preescolar, y se
impulsé la observacién para que sean capaces de ser sensibles a ellas para responder de forma
adecuada; la Planeacién de ambientes de aprendizaje para promover en las docentes la
comprensién de los elementos que conforman dichos ambientes, e incluso puedan ser
capaces de disefar situaciones didacticas desde sus concepciones tedrico-practicas de los
procesos de enseflanza-aprendizaje; y la Evaluaciéon de competencias con el fin de que las
docentes afinen su observacidén en aula y mejoren el diagndstico que realizan del nivel de
razonamiento matematico de los nifios, en base a indicadores de las competencias
matematicas establecidas, asi como también puedan identificar los procesos de mediacion en
el aula que impulsan el razonamiento en los preescolares.

b. Implementacion de situaciones de aprendizaje y sesiones de asesoria

En esta etapa se implementa el disefio que se generd en la etapa anterior. Lo que se
pretende es probar y mejorar la teoria que fue planteada en la primera fase y desarrollar una
mejor comprension de su funcionamiento (Rinaudo y Donolo, 2012). Para lograr este
proposito, durante la implementacién del disefio se van tomando decisiones acerca de las
modificaciones y ajustes que se consideren necesarias para mejorar las practicas instructivas
antes planeadas. Por lo tanto, dentro del proyecto se van haciendo los ajustes necesarios en
las situaciones didacticas durante la implementacion del plan anual, que favorezcan a
incrementar las oportunidades de aprendizaje en el aula.

Al igual que la fase anterior, durante esta fase las maestras también reciben sesiones de
asesoria de las psicologas, pero se imparten en un horario vespertino después de las
actividades realizadas en el aula, en las que reciben retroalimentacion de aspectos especificos
ocurridos en el aula, que son preciso ajustar tanto en el disefio como en la implementacion y
gue se toman en cuenta para la intervencion siguiente en el aula.
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Cabe senalar que para proporcionar a las docentes estas sugerencias, el equipo de
investigacion realiza observaciones no participantes en el aula, y se tienen reuniones dos veces
por semana, los dias martes y jueves para realizar estas asesorias y el acompafiamiento en el
aula. De tal forma que representan la oportunidad para aclarar dudas sobre la aplicacion de
las situaciones, que podian consistir en los elementos involucrados en la situacion, en el uso
de los recursos culturales o didacticos, las competencias matematicas, las interacciones que
se querian propiciar, y en la participacion de todos los nifios en la actividad.

Durante el acompafiamiento docente en el aula, se realizan observaciones del desarrollo
de la actividad, con anotaciones de las dificultades que se encontraron, asi como de aquellos
puntos de la situacidon que se observé estaban funcionando o podian mejorary los indicadores
sobre el avance o cambios del nivel de razonamiento matematico de los nifios.

c. Analisis Retrospectivo

Durante esta tercera fase se inicia el analisis de los datos recabados, asi como una
reconstruccion de la teoria instructiva elaborada durante la preparacion del disefio (Rinaudo
y Donolo, 2012). En esta etapa dentro del proyecto, se realiza analisis cualitativo de las
filmaciones, bitacoras y grabaciones de audio recabadas de las sesiones de asesoria,
retroalimentacion y de las situaciones implementadas en aula a través del programa Atlas.ti.

Por otro lado, también se lleva a cabo el analisis cuantitativo de las evaluaciones de
razonamiento matematico, por medio del programa SPSS, que se realiza a los preescolares al
inicio y al final del ciclo escolar. La prueba que se utilizé para evaluar a los nifios y conocer el
nivel de razonamiento matematico con el que iniciaron el ciclo escolar y con el que finalizaron
al concluir la intervencion, consta de 84 reactivos que cumplen con la evaluacion de las
competencias matematicas del PEP 2011 cubriendo los aspectos de NUmero, Forma, espacio
y medida. Estos reactivos se encuentran planteados en el protocolo de calificacion, sin
embargo, en el caso de los reactivos que evalUan el aspecto de NUmero, en un reactivo se
incluyen 9 mas para evaluar la identificacion de numerales del 1 al 10, por lo tanto, la prueba
integra un total de 84 reactivos, de los cuales 42 corresponden a NUmero, y 42 a Forma,
espacio y medida.

Los reactivos fueron calificados con 2 puntos si el nifio pudo responder de forma
autonoma de manera correcta, con 1 punto si el nifo necesitd ayuda para responder de
manera correcta, y con 0 puntos cuando los preescolares no respondieron o lo hacen de
manera incorrecta aun con la ayuda previa. Es preciso sefialar que, al momento de realizar el
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analisis con el programa SPSS, se recodifican los reactivos reduciendo el puntaje de acuerdo
a dos criterios que se califican con 1 y 0, de tal manera que cuando responde de manera
correcta autbnomamente se valora con 1 punto, y cuando responde con apoyo correctamente
o responde incorrectamente aun con el apoyo se valora con 0 puntos, obteniendo el total
antes mencionado de 84 puntos.

Esta prueba esta situada o contextualizada en torno a la construccion de una ciudad, es
de ejecucion y tiene una duracién aproximada de 45 minutos. La aplicacion de la prueba es
individual, y se toman las precauciones necesarias para que los nifios no tengan disponible a
la vista los materiales antes de tiempo.

De este ultimo analisis, se les presenta a las docentes los resultados obtenidos de las
evaluaciones como una rendicidon de cuentas a su practica docente, y se hace una revision y
recuento de las situaciones implementadas y organizadas en el plan anual para definir y llegar
a una conclusion de si funciond o no la distribucion de situaciones, y si es preciso corregir,
cambiar o afadir modificaciones en el disefio.

El analisis cualitativo para este estudio tiene el propdsito de comprender los procesos y
mecanismos que las docentes implementan para crear entornos éptimos para el aprendizaje
de los preescolares, de tal manera que aporte al mejoramiento de la practica instructiva y con
ello el logro en el cambio en la educacion.

Dentro de este proceso ciclico en el que se desenvuelve el proyecto de “Entornos de
aprendizaje en preescolar” las docentes se han encontrado desarrollando su practica
alrededor de diez afios, lo cual es un aspecto fundamental para comprender las acciones de
las docentes, y ademas ha permitido que éstas construyan y mejoren constantemente su labor
educativa. A continuacion, se desglosara el contexto socioecondémico del Centro educativo y
de los alumnos que acuden a ella, que describira las condiciones econdémicas, sociales y
culturales a las que se enfrenta y responde la practica de las docentes.

4.2.2 Condiciones socioeconomicas y culturales en el que se desarrolla la practica
docente

El proyecto “Entornos de aprendizaje en preescolar” tiene lugar en el Centro de Desarrollo
Infantil (CENDI) Granada, que se encuentra ubicado en la colonia Granada en un Mercado en
la delegacion Miguel Hidalgo. Dicha colonia se encuentra en medio de dos realidades, por un
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lado, se ubican las zonas exclusivas, como parque Polanco y Plazas Antara en las que sus
habitantes son una pequefa parte de la poblacion que puede pagar por sus servicios y
productos, y por el otro lado, esté la zona de nivel media-baja, que refleja las actividades
informales, donde se encuentra la gente que representa a la clase trabajadora que subsiste
cubriendo algunas de las necesidades de las zonas con mayor plusvalia (Galvan, 2007). El
Mercado Granada, donde se ubica el CENDI, se encuentra en ésta ultima zona y es el lugar
que representa en mayor porcentaje a las familias de los preescolares, y por tanto, este centro
atiende, en su mayoria, a los hijos de los trabajadores del Mercado y aquellos que colindan
con éste. Bajo éstas condiciones de los nifios, las docentes han llevado a cabo su practica a lo
largo de los diez afos respondiendo a las necesidades de aprendizaje y condiciones
educativas que requieren.

Caracteristicas de las docentes participantes en el estudio

Para el presente estudio se analizaron a tres de las cinco docentes durante el ciclo escolar
2015-2016, que participan dentro del proyecto y que estan a cargo de los tres grados de
preescolar. El total de maestras son del sexo femenino con un rango de edad que va de los
29 a los 45 anos de edad.

Como se observa en la tabla 8, las docentes tienen una escolaridad que se limita a
asistentes educativas, lo cual les ha permitido laborar en el ambito educativo con los nifos,
ya que dicha carrera fue posible llevarla a cabo después de finalizar el nivel secundaria. Es
importante resaltar esta caracteristica de las docentes, pues contrasta de forma significativa
con los resultados obtenidos en esta investigacion.

Tabla 8. Caracteristicas de las docentes

Docente Edad Aios de Escolaridad Grupo a
servicio cargo
M1 29 3 LlcenC|atur:,;1 en 1°
Pedagogia
M2 45 5 Asistente Educativo 2°
M3 41 17 Asistente Educativo 3°

Por otro lado, participaron en el estudio los 54 alumnos distribuidos en los tres grados del

preescolar, durante el ciclo escolar mencionado, como lo muestra la siguiente tabla (Tabla 9):
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Tabla 9. Caracteristicas de la poblacion infantil

Grado escolar - S€xo - Total
Femenino | Masculino

ler grado 6 6 13

2do grado 10 11 21

3er grado 11 8 20

Total 27 25 54

Como se menciond anteriormente, estos nifios que asisten al CENDI Granda, tienden a
provenir de un hogar de nivel socioeconémico medio-bajo, en el que el sustento familiar
procede de trabajos informales, pues la mayoria laboran como comerciantes. Desde este
punto de vista, podemos inferir que diversos nifios que asisten al centro conocen, aunque de
forma escasa, el sistema matematico a diferencia de los campos de Lenguaje y comunicacion
y Exploracion y conocimiento del mundo, ya que se encuentran bajo un contexto donde la
actividad principal se desarrolla con el uso de dicho sistema.

4.3 Proceso de investigacion de la practica docente

El proceso que se siguid para realizar la presente investigacion se llevo a cabo durante el
ciclo escolar 2015-2016 en cinco momentos. El primero corresponde a la evaluacion inicial de
las competencias matematicas que se realizé a los alumnos de los tres grados al iniciar el ciclo
escolar. El segundo y tercer momento consisten en la intervencién realizada a lo largo del
ciclo escolar, en el que se hicieron observaciones participantes de la implementacion de
situaciones didacticas, a la vez que se impartieron sesiones de asesoria y retroalimentacion a
las docentes, antes y después de las actividades en aula. El cuarto momento hace referencia
a la evaluacion final de las competencias matematicas desarrolladas por los nifios realizada al
concluir el ciclo escolar, para comparar el cambio obtenido en el desarrollo de dicho
razonamiento tras la practica docente. Finalmente, el quinto momento, se realizé6 una vez
concluida la intervencion, ya que corresponde al analisis cuantitativo de los datos que aluden
al razonamiento matematico de los nifios, y al analisis cualitativo que dirige a la comprension
de la practica docente que genera dicho desarrollo de competencias en los nifios.

Evaluacion inicial de competencias matematicas de los nifios
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Dentro de esta fase se realizo la evaluacién de competencias matematicas en preescolar,
mediante la aplicacidon del instrumento a cada uno de los nifios de los tres grados en el ciclo
escolar 2015-2016, para medir el nivel de razonamiento matematico alcanzado antes de la
intervencion. Para el primer grado la evaluacion se realizé al iniciar el ciclo escolar, y para
obtener los datos del segundo y tercer grado, se tomaron como base los resultados que se
generaron en la evaluacion final del ciclo anterior, ya que con este nivel de razonamiento
matematico alcanzado iniciaron el curso en el periodo que responde al presente estudio.

Observacion de situaciones diddcticas implementadas por la docente

Para obtener los datos de la practica docente se realizé la observacion no participante de
las situaciones didacticas implementadas por las docentes dentro del aula, en las que se
utilizaron bitacoras para registrar de forma escrita las acciones de la docente que dirigian a la
construccion de pensamiento del nifio con el uso del sistema, asi como notas de hipotesis o
sugerencias para las maestras, asimismo, de forma complementaria se realizaron filmaciones
de las actividades para recopilar informacion relevante no considerada durante la observacion.

Las situaciones didacticas que fueron filmadas en su totalidad corresponden a los
proyectos, rutinas y recetas de cocina que tienen como finalidad el intercambio comercial de
dinero por productos, ya que es una de las principales actividades en las que tiene uso el
sistema matematico en el aspecto de ndimero y por tanto, permite que en el aula se
desplieguen una amplia gama de acciones entre la docente, el nifio y el sistema para cumplir
con el objetivo de la actividad, asi como el desarrollo de capacidades de pensamiento
complejos de los alumnos.

De esta manera, las situaciones de intercambio comercial que se encuentran concretizadas
en proyectos tienen la intencion de desarrollar competencias numéricas a lo largo de una
semana, para que los nifios tengan la oportunidad de comprender el uso del sistema numérico
en una dinamica comercial completa que integra los momentos de clasificacion de productos,
la construccion de las herramientas de registro y la asignacion de precios, ademas del proceso
que implica el intercambio monetario. De este modo, se abre la posibilidad en los alumnos
de desplegar competencias numéricas complejas participando en los diferentes roles.

Por otro lado, las situaciones de rutina, que corresponden a la actividad comercial en un
cine, asi como la compra y venta de productos comestibles que se crearon en las recetas de
concina, a diferencia de los proyectos, se desarrollan a lo largo de una sesion, pues el enfoque
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se encuentra en el proceso del intercambio monetario, mas que en el registro y la clasificacion.
Dicho proceso comienza desde la eleccion del producto y culmina en el pago que equivale al
valor de los productos seleccionados. Estas actividades permiten que se desplieguen las
competencias numéricas que se centran en la resolucion de problematicas con el uso de
operaciones aritméticas.

Implementacion de sesiones de asesoria y retroalimentacion

Paralelamente a la observacion de situaciones didacticas en aula, se brindaron sesiones
de asesoria y retroalimentaciéon a las docentes al inicio y al término de su intervencién en el
aula, respectivamente. De este modo, las sesiones de asesoria que se realizaron por la mafiana,
es decir, antes de iniciar las actividades con los niflos, se enfocaron en fortalecer las
dimensiones de la practica de las docentes, aclarando dudas, compartiendo y
conceptualizando informacion sobre el campo formativo y procesos de ensefanza-
aprendizaje de las matematicas; y las sesiones de retroalimentacion que se llevaron a cabo
después de implementar las actividades, estuvieron dirigidas a compartir con las maestras lo
observado en el aula por las psicélogas, asi como a aclarar dudas respecto a las situaciones
didacticas.

De esta forma, las sesiones de asesoria se realizaron de acuerdo a los momentos en los
que se encontraba desempefiando la practica docente, con la finalidad de que los temas
centrales de discusion estuvieran anclados fuertemente a su practica, y asi lograr proporcionar
sentido y significado a los aspectos revisados por su funcionalidad en su labor educativa.

Evaluacion final de competencias matematicas de los ninos

Se aplico el instrumento de evaluacion de las competencias matematicas en preescolar,
con el objetivo de conocer el impacto de la practica docente en el desarrollo de razonamiento
matematico y realizar la comparacion con el resultado obtenido al inicio del ciclo escolar. Esta
evaluacién se realizd durante las Ultimas semanas del ciclo escolar en los tres grados.

Andlisis de datos
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El analisis de los datos corresponde al Ultimo momento del proceso de investigacién, en
el que después de la intervencion se analizaron cualitativamente los datos de practica docente
recabados de la implementacion de situaciones didacticas en aula, de las sesiones de asesoria
y de retroalimentacién mediante el programa informatico Atlas.ti tomando como perspectiva
la teoria fundamentada.

Para llevar a cabo dicho analisis, en primer lugar se revisaron las filmaciones de las
sesiones de asesoria y las situaciones didacticas escritas que guiaron al desarrollo de un mapa
general de elementos relevantes de la practica, de los cuales surgieron ejes que fueron utiles
para la construccion de un modelo inicial que guiaron el analisis de la practica docente en
aula, y que posteriormente se validaron con el analisis de implementacién de situaciones
didacticas.

De este modo, una vez obtenido el modelo inicial se prosiguié a analizar las filmaciones
de la implementacion de situaciones didacticas en aula dirigidas por las docentes de los tres
grados. De tal manera que para llevar a cabo este analisis fue necesaria la previa organizacion
de los recursos generados en la intervencién, como lo son filmaciones, fotografias y bitacoras,
en una base de datos para conocer la informacion disponible y tomar las decisiones
pertinentes de aquellos que resultaron relevantes para la investigacion.

Tomando en cuenta la diversidad y cantidad de recursos, para seleccionar aquellos que
nos permitieran una comprension amplia de la practica docente se siguieron los siguientes
criterios: criterio de maxima variablidad y criterio de temporalidad. El criterio de mdxima
variabilidad permitio establecer un panorama amplio sobre la diversidad de situaciones en las
que actua la docente con el uso del sistema numérico en el aula, con el fin de obtener una
comprension amplia de su practica, que es el objetivo del estudio, y para lo cual se procedio
a la eleccion de las situaciones de intercambio comercial, que en el aspecto de numero,
corresponde a la actividad con un uso complejo y diverso de los elementos del sistema que
despliegan la mayor parte de las competencias numéricas. Consecutivamente, se procedio
con la seleccién de las filmaciones de dichas situaciones didacticas, de acuerdo con el criterio
de temporalidad, el cual dirigio a la eleccion de actividades implementadas de forma inicial,
media y final, que corresponden a los meses de noviembre, enero y mayo.

A partir de los videos seleccionados se realizo el analisis cualitativo de la practica docente
siguiendo la perspectiva de la Teoria Fundamentada, que implicé un proceso constante de
creary definir codigos, organizarlos en categorias y en diagramas hasta llegar a una saturacion
tedrica, los cuales generaron ideas, hipotesis y conceptos tedricos que permitieron interpretar
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y teorizar los datos, a partir de lo cual se fueron construyendo modelos explicativos cada vez
mas generales, que fueron ajustandose de acuerdo a nuevos analisis. Es de este modo que el
modelo generado que apoya a la comprension de la practica docente se encuentra
fundamentada en los datos empiricos.

Finalmente se realizé el analisis de los datos obtenidos en la evaluacion inicial y final de
competencias matematicas de los alumnos, para conocer el impacto en el desarrollo de
razonamiento matematico tras la intervencién de la practica docente, mediante el programa
para datos estadisticos SPSS V.22.

Criterios de validez

De acuerdo con Rinaudo y Donolo (2012), uno de los criterios que le proporciona validez
al proyecto de investigacion bajo la perspectiva de disefio, es la calidad de la fundamentacion
teorica, que implica el conocimiento amplio de las grandes teorias en las que se basa el
estudio, para ayudar a fundamentar las decisiones que deben tomarse sobre los resultados
que surgen en la investigacion y a orientar el analisis de datos. De este modo, para el caso de
este estudio, la perspectiva que guia el trabajo es la vision sociocultural de Vigotsky (citado
en Wertsch, 1995), la cual corresponde a una de las grandes teorias en educacién, ya que
cuenta con un amplio desarrollo histérico y de investigacion, que la faculta para guiar de
forma fundamentada las decisiones sobre los resultados que surgen en el proceso de
enseflanza y aprendizaje en el que se encuentra la practica docente, asi como las hipétesis y
preguntas tedricas que surjan a partir del estudio de dicho analisis.

Por otro lado, siguiendo con estos autores, otro de los criterios para validar el estudio
corresponde a la rigurosidad del disefio en el que la triangulacidn de distintos recursos es un
parametro que permite observar la calidad del trabajo, de este modo, la triangulacion que se
realizd en este estudio hace referencia al uso de distintos formatos para recoger los datos
como lo son filmaciones, bitacoras, audio y fotografias, que se recuperaron de distintos
momentos (inicial, media y final), y que se confirmaron por distintos métodos, como lo fueron
el analisis de situaciones didacticas en aula y las sesiones de asesoria y retroalimentacion.
Asimismo, se incorporaron controles entre los miembros del equipo de investigacién, tanto
para comparar registros de observaciones como interpretaciones y conjeturas.
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5. Resultados: Complejidad de la Practica
Docente para el desarrollo de razonamiento
numeérico en entornos socioculturales de
aprendizaje
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Los resultados que se presentaran a continuacion, se generaron con el proposito de
comprender los rasgos particulares de la practica docente que logra dirigir a los nifios hacia
el desarrollo de razonamiento matematico con el uso del sistema numérico, a partir del
analisis cualitativo de la practica de un grupo de docentes y del analisis cuantitativo del
desarrollo de competencias numéricas de los nifios.

La perspectiva bajo la cual se orientd la investigacion corresponde a la teoria sociocultural
de Vygotsky (Wertsch, 1995) que basa su premisa fundamental en que las funciones
psicologicas superiores de los individuos son de origen social, y para que se desarrollen es
necesaria la participacion del individuo en la actividad societal donde se hace uso del sistema
simbdlico, asi como de un sujeto experto que le ayude a involucrarse en ella. Dichas premisas
han guiado nuestra mirada sobre el fendmeno educativo de practica docente, permitiéndonos
entender los mecanismos que promueven los procesos de construccion del conocimiento en
los alumnos a partir de la accion del grupo de docentes analizadas, los cuales se presentan en
este apartado.

De este modo, la practica docente fue analizada dentro de un entorno sociocultural
complejo construido por el investigador, con el fin de indagar y obtener resultados que
apoyen a la mejora de la educacion en nuestro pais, ya que de acuerdo a las diversas pruebas
que evallan las competencias matematicas, se han obtenido resultados bajos en los niveles
de razonamiento de los nifios y jovenes de México en esta disciplina, que limitan sus
posibilidades para continuar su trayectoria académica de forma exitosa y de mejorar su
calidad de vida y la de la sociedad. Es por ello que el presente estudio se ha enfocado en la
comprensién de una practica docente que ha permitido la obtencion de resultados favorables
en el razonamiento del nifio con el uso del sistema numérico.

La obtencion de estos resultados ha implicado un trabajo arduo y continuo de docentes
y psicélogos de varias generaciones durante los 10 afios de trayectoria que ha cumplido el
proyecto “Entornos de aprendizaje en educacion preescolar”. Para el caso del presente
estudio, se recolecto informacién a partir de diferentes fuentes durante el ciclo escolar 2015-
2016, mediante observaciones de las situaciones didacticas en aula y de las sesiones de
asesoria y retroalimentacion que se llevaron a cabo con las docentes antes y después de su
intervencion en aula. Esta labor nos dirigio a la obtencién de un Modelo como resultado final
del analisis cualitativo, que muestra nuestra comprension de las relaciones complejas de todos
los elementos que participan en la practica docente que dirigen al desarrollo de razonamiento
matematico en los nifios preescolares.
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A continuacion, se desarrolla el capitulo de resultados en dos apartados: el primero
dirigido a mostrar el impacto de la practica docente en el desarrollo de razonamiento
matematico alcanzado por los preescolares, y el segundo encaminado a presentar la
complejidad de la practica docente que promueve dichos resultados en el razonamiento
numeérico a través de un Modelo general que refleja la comprensién obtenida de dicha labor.

5.1 Construccion de los procesos de razonamiento numérico generados por la
practica docente

En este apartado se muestran los resultados obtenidos del componente cuantitativo, en
el que se explican y describen los niveles de Razonamiento Matematico desarrollado por los
nifos de los tres grados de educacion preescolar que son resultado de la practica impartida
por las docentes a cargo de los grupos. Es preciso sefalar que se presentan los resultados de
las competencias matematicas que engloban los aspectos de Numero y Forma, espacio y
medida, dividido de esta forma de acuerdo al PEP 2011, pero también se muestran de forma
independiente los resultados alcanzados en el area de NUmero, ya que es el centro de analisis
de este trabajo. Para la obtencion de éstos resultados, se analizaron los datos recabados a
través del programa SPSS en espafiol.

De esta manera, a lo largo de este capitulo se presentan los resultados de acuerdo a tres
apartados: en el primer apartado se muestra el cambio en el razonamiento matematico
desarrollado por los nifios a partir de la practica docente, en el segundo apartado se presentan
los resultados de la intervencién en el aspecto de NUmero, que muestran las competencias
matematicas desarrolladas a partir del uso del sistema numérico, y por ultimo en el tercer
apartado, se muestran los porcentajes de la cantidad de nifios y nifias que se encuentran
dentro de los distintos niveles de razonamiento matematico, considerando cuatro niveles que
representan un desarrollo en las competencias matematicas.

5.1.1 Progreso general de las competencias matematicas de los alumnos

Las evaluaciones realizadas a los nifios para conocer el impacto de la practica de las
docentes en el desarrollo de razonamiento matematico en el aspecto de nimero, es de corte
transversal, ya que los resultados presentados en esta seccidbn corresponden a las
evaluaciones inicial y final de cada uno de los tres grado del nivel preescolar durante el ciclo
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escolar 2015-2016, que dada la dinamica de las evaluaciones, se considera la primera y
segunda evaluacién de primer grado, la segunda y tercera evaluacion de segundo grado, y la
tercera y cuarta evaluacion de tercer grado.

Tras la intervencion de las docentes se obtuvieron resultados que, en general, muestran
el progreso de competencias matematicas en los tres grados, tomando en cuenta que el
puntaje maximo que se puede alcanzar es de 84. En la tabla 10, se puede observar que el
avance de competencias es gradual, ya que, aunque el estudio es transversal, hay un
incremento de grado a grado en la misma magnitud, que se puede observar en mayor medida,
con la generacién de tercer grado, que aunque presenta una desventaja mayor al iniciar
preescolar, cuando finaliza segundo grado, logra encontrarse al mismo nivel que las otras
generaciones, por lo tanto, los alumnos que cursan preescolar en este espacio escolar logran
un progreso en el razonamiento matematico.

TABLA 10. Mediana de Razonamiento Matematico

Evaluaciones

Il 0 v
GRADO
M (Min-Max) M (Min-Max) M (Min-Max) | M (Min-Max)
7° 18 13-37 30 13-47
2° 16 13-719 31 13-52
3° 14 4-39 23 12-48

Se observa que en la primera evaluacion los tres grados presentan una mediana que se
mantiene bastante cercana, por lo que se sugiere que en general la poblacion comienza su
vida escolar con bajos niveles de razonamiento matematico, lo cual se esperaba ya que son
nifos que no han sido expuestos a situaciones de aprendizaje formalizadas con el uso del

sistema matematico.

En la segunda evaluaciéon se aprecia que la mediana aumenta de forma consistente
alrededor de 12 puntos en los tres grados, ya que se mantienen bastante cercana, al igual que
lo obtenido en la primera evaluacion. Asi, en la tercera evaluacién, las medianas obtenidas en
segundo y tercer grado siguen incrementando aproximadamente el triple de lo alcanzado en
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su correspondiente primera evaluacién. Por ultimo, en la cuarta evaluacion, el resultado
logrado por la generacion de tercer grado aumenta 53 puntos, es decir, alrededor de cinco
veces la mediana que se alcanzo en la evaluacién al iniciar preescolar.

Se observa un progreso en el razonamiento matematico de los nifios que se presenta tras
las cuatro evaluaciones en su trayectoria por el centro durante los tres grados de preescolar.
De este modo, tomando en cuenta los resultados que corresponden a tercer grado, se
muestra que los nifios progresan alrededor de 50 puntos de primero a tercero, pues al iniciar
preescolar, entran a la escuela con conocimientos escasos y aislados sobre dicha disciplina al
no estar expuestos a situaciones donde se usa y se formaliza el sistema, y finalizan con una
mediana que representa el logro de competencias matematicas que consiguen desarrollar a
partir de ser expuestos al uso del sistema matematico en situaciones socialmente reconocidas.
Este resultado ha aparecido en las diferentes generaciones que han cursado el nivel preescolar
dentro del proyecto “Entornos de aprendizaje en preescolar” (Diaz, 2012).

En la siguiente grafica (grafica 4) se puede observar que, aunque este estudio es
transversal, como ya se menciond, el desarrollo del razonamiento matematico en esta
intervencion es gradual, ya que en el nivel en que culmina un grado, es el nivel en donde
aproximadamente comienza el siguiente. En este caso podemos observar que el puntaje
promedio de la evaluacion final para primer grado es de 30, mientras que el puntaje promedio
de la evaluacion inicial de segundo grado es 31, es decir, que son puntajes que se encuentran
alrededor del mismo nivel de desarrollo de competencias matematicas, y lo mismo sucede
con los puntajes promedios de la evaluacion final de segundo grado (46) y con el puntaje de
la evaluacion inicial de tercer grado (48).
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Grafica 4. Impacto de la intervencion en el desarrollo de Razonamiento
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Los resultados obtenidos en esta intervencién muestran que en los alumnos de los tres
grados hay un desarrollo en el razonamiento matematico gradual y consistente, que
incrementa de acuerdo con el periodo en el que han estado expuestos al uso de este sistema
simbolico en situaciones socialmente reconocidas, pues como se mostro, al avanzar de grado
el puntaje obtenido se duplica, y al finalizar preescolar, cuando han cursado tres ciclos bajo
esta intervencion, los nifios logran un cambio significativo que aumenta cinco veces lo
obtenido en la evaluacion inicial.

5.1.2 Desarrollo de competencias numéricas de los alumnos

En este apartado se presentan los resultados que se obtuvieron en las evaluaciones inicial
y final respectivo de cada grado en el aspecto de NUmero, pues, aunque de acuerdo con el
curriculo el campo de Pensamiento Matematico se divide en Numero y Forma, espacio y
medida, el primero es el enfoque de analisis de este estudio.

Se puede observar en la tabla 12 que, en general, se logra un progreso en los tres grados,
que al igual que los resultados anteriores, este avance es gradual y consistente, ya que,
aunque el estudio no es longitudinal, las medianas obtenidas muestran que el puntaje
alcanzado en el postest de un grado, aproximadamente es el puntaje que se obtiene en el
pretest en el momento en el que inicia el siguiente grado.

Tabla 12. Medianas de Razonamiento en el Aspecto de NUMERO

Grado Pretest Postest
M (Min-Max) M (Min-Max)
1° 11.5 8-25 20 8-26
2° 20 8-32 27 11-37
3° 29.5 8-36 34 25-39

Los resultados muestran que conforme los alumnos avanzan de grado, van desarrollando
un pensamiento con el uso del sistema que les permite resolver los reactivos con mayor
complejidad que se presentan en la prueba que mide las competencias matematicas, en el
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aspecto de Numero, considerando que el puntaje maximo que se puede obtener en este
aspecto es de 42 puntos.

De acuerdo con los resultados logrados al finalizar preescolar, los nifios han desarrollado
una comprensién del sistema numérico que les permite usarlo, ya que la mediana alcanzada
se encuentra bastante cercana al puntaje maximo que se puede obtener en dicha prueba, que
representan reactivos en las que es necesario un razonamiento complejo con el uso del
sistema numérico para resolverlos. En consecuencia, observando las tablas de éste aspecto,
se puede concluir que la participacién de cada grado durante esta intervencion contribuye al
desarrollo paulatino del Razonamiento Numérico.

5.1.3 Niveles de Razonamiento Matematico obtenidos al término del curso

En este apartado se presentan los resultados en el nivel de razonamiento matematico que
presentan los nifos al finalizar el ciclo escolar. De formo general, se obtuvieron resultados
gue muestran el progreso de los nifios hacia niveles cada vez mas complejos, tomando como
referencia el alcanzado en la evaluacion inicial (pretest), pues al iniciar el ciclo, la mayoria de
los nifios se concentran en los niveles mas bajos (1y 2) y al finalizar, se logran reducir y les es
posible acceder a los niveles mas altos de razonamiento (3 y 4), en los que incrementa la
complejidad en el uso del sistema matematico.

En la grafica 5 se presenta el porcentaje de la poblacion de los tres grados en los cuatro
niveles de razonamiento matematico de la evaluacién inicial y final. Los cuatro niveles de
razonamiento se establecieron a partir del nUmero y grado de dificultad de los reactivos que
los nifios son capaces de responder.

Pretest Postest

m Nivel 1 ® Nivel 2 m Nivel 3 Nivel 4 ® Nivel1 m Nivel 2 m Nivel 3 Nivel 4
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Grafica 5. Distribucion de Razonamiento Matematico por grado en el pre y postest
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De esta manera se puede observar en el pretest de primer grado, que la mayoria de los
nifos se concentraban en el nivel mas bajo de razonamiento matematico, y al final del ciclo
este nivel logra reducirse de forma considerable, permitiendo que una gran parte de los nifos
logren avanzar hacia el nivel 2, y algunos de ellos hacia un nivel mas complejo, lo cual significa
que cambiaron de iniciar con procesos de identificacion de algunos elementos del sistema
matematico, por ejemplo de algunos numerales pero sin la correspondencia entre simbolo y
numeral, a desarrollar competencias matematicas mas complejas caracterizada por la
apropiacion de numerales y estrategias de conteo en diferentes usos, comprension del uso
de las herramientas y da paso a las representaciones simbdlicas convencionales en el caso de
ndmero.

En lo que respecta a segundo grado, la mayoria de los nifios inician el ciclo en el nivel dos
de razonamiento matematico, y en la evaluacion final un poco mas de la mitad de la poblacion
logra avanzar hacia el nivel tres, disminuyendo los niveles 1y 2, siendo el primero de estos
niveles un porcentaje minimo que representa aproximadamente a un nifilo del grado. Dichos
resultados reflejan que los procesos de identificacion y apropiacion de los niveles anteriores
se integran, amplian y complejizan por la exposicion a experiencias de aprendizaje dénde se
utiliza el sistema matematico, durante dos ciclos. Esto se refiere a que entienden el uso y las
propiedades del sistema numérico en actividades como intercambios comerciales, donde son
capaces de proponer y resolver operaciones aritméticas ante la problematica de comprar o
vender productos, ya sea del mismo o de distinto precio, realizando estrategias de conteo
como sobreconteo y cardinalizacién de forma autdbnoma, y estrategias de calculo como la
suma, asi como de relacionar informacion numérica para interpretar graficas o tablas llegando
a una solucién con dicha interpretacion, y amplian su conocimiento, pues comienzan a contar
con multiplos de 2y 5, y realizan representaciones convencionales de niUmeros.

En el tercer grado se observa que en la evaluacion inicial la mayor parte de la poblacién
se concentra en el nivel 3 de razonamiento matematico, el cual ya representa un progreso en
las competencias de este campo que se esperan al finalizar preescolar, de acuerdo con los
objetivos de aprendizaje del programa. De este modo, en la evaluacion final la mayoria de los
nifos se logra concentrar en dicho nivel 3 de razonamiento, asimismo los niveles mas bajos,
representados por el 1y 2 han reducido de forma considerable, logrando desaparecer el nivel
1y disminuyendo a un nifio el nivel 2. También, una parte de la poblacion logra acceder hacia
el nivel 4, el maximo nivel que se logra obtener en la evaluacion de competencias matematicas
en esta intervencion, lo que significa que estos nifios, después de tres afios de exponerlos al
uso del sistema matematico, han desarrollado la capacidad para pensar e interpretar la
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realidad con el sistema de manera auténoma, y entonces son capaces de usarlo, interviniendo
y generando cambios dentro de la actividad en la que se encuentre inmerso. También,
significa que, en cuanto a competencias numéricas, los preescolares pueden comprender un
problema vy utilizar estrategias de calculo como la suma, la resta, la division, de manera
auténoma, identifican la ordinalidad de los objetos en cualquier posicion, realizan
representaciones simbdlicas convencionales , son capaces de resolver problemas y explicar lo
que hicieron, comparar sus procedimientos con otros compaferos de forma auténoma, de
realizar multiplos de 10 en 10 o hasta de 100 en 100 con asistencia, representar e interpretar
informacidn a través de graficos y son capaces de estimar posibles resultados. De tal forma
que este razonamiento promueve y dispara las formas de pensamiento matematico que le
permitiran construir competencias mas complejas a lo largo de su trayectoria escolar.

Por Ultimo, ésta grafica muestra el cambio en el razonamiento matematico que se
presenta cuando los nifios inician preescolar y cuando concluyen este nivel educativo bajo
esta intervencion. Se observa que al empezar su vida escolar los alumnos se ubican en un
nivel 1, en el que el uso del sistema simbdlico matematico es para la mayoria completamente
ajeno, pues poseen conocimientos escasos sobre éste y su funcidn en la dinamica de las
actividades sociales de las que son parte, sin embargo, al finalizar tercer grado, se observa
que los niflos han logrado un nivel de razonamiento matematico que les permite pensar e
interpretar las situaciones problematicas de su realidad con las propiedades del sistema para
usarlo y resolver dichas situaciones, ya que los niveles 1y 2, que corresponden a los mas bajos,
han desaparecido al transcurrir los tres ciclos escolares, predominando los niveles mas altos
que corresponden a 3y 4.

Los datos muestran que los nifios de los tres grados, durante su trayecto por el preescolar
CENDI Granada, logran desarrollar las competencias matematicas, transitando de la
identificacion de algunos elementos del sistema como numeros o formas geométricas que
manifiestan al inicio del preescolar, hacia el uso del sistema matematico en la interpretacion,
argumentacion y resolucién de diversas problematicas que surgen en la actividad real,
alcanzando los objetivos propuestos por el curriculo. Una vez presentados los resultados del
logro en el desarrollo de razonamiento matematico de los alumnos, ahora corresponde
mostrar las acciones de las docentes que dirigieron hacia la consecucion de éstas
competencias en el campo de matematicas, el cual es el enfoque principal de este estudio.
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5.2 Dimensiones de la practica docente en la construccion de espacios colectivos de
conocimiento

Tras el analisis, fue posible capturar que la practica de las docentes que impulsan el
desarrollo de razonamiento numérico en los alumnos de preescolar, presentado en el
apartado anterior, es intencionada, compleja y dinamica al desenvolverse en distintos niveles,
articular diversos factores y considerar multiples elementos con la intencion de actuar sobre
los procesos de aprendizaje de los alumnos. Acorde con ésta caracterizacién, se logro
consolidar un modelo que concentra las dimensiones sobre las cuales actua la practica de las
docentes como se muestra en la figura 4, y que consisten en: planeacion de ambientes de
aprendizaje para el uso del sistema numérico, evaluacion de las competencias numéricas, y
adecuacion de las acciones dentro del aula, el cual, como se aprecia, resalta de entre las tres
dimensiones, ya que constituye el hallazgo fundamental de la investigacion, al representar el
momento donde convergen los elementos obtenidos de la planeacion y evaluacion, que se
reflejan en las acciones especificas y complejas que las docentes realizan en el aula para influir
directamente sobre los procesos de razonamiento numérico de los alumnos.

Plano General

ACCIONES DOCENTES EN AULA
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Figura 4. Modelo general de la practica docente en entornos socioculturales de aprendizaje

100



Las dimensiones mencionadas se llevan a cabo en un proceso ciclico de acuerdo con los
planos general y especifico, que fueron organizadas de esta manera debido a los momentos
temporales en los que se realizan. De esta manera, en el plano general surge una relacién
ciclica entre las tres dimensiones, las cuales guian las acciones de las docentes durante el
periodo del ciclo escolar, pues realizan la planeacion anual, usando los resultados obtenidos
de la evaluacion, aplican las situaciones didacticas contempladas durante el curso, y al final se
realiza la evaluaciéon de las competencias matematicas logradas, que se consideran para la
planeacion del siguiente ciclo.

En el plano especifico, de manera cotidiana, las docentes evaluan las competencias
numéricas mediante la observacion, después de llevar a cabo la situacion didactica, usando
ésta informacion para planear las acciones a realizar en la proxima oportunidad de
aprendizaje, que se ajusten al nivel de desarrollo de razonamiento del nifio para impulsar sus
competencias con las asistencias adecuadas.

De esta manera, las dimensiones de planeacién y evaluacién son usadas por las docentes
con intencionalidad, que les permite realizar ajustes en las situaciones didacticas dentro del
aula para impulsar las competencias numéricas de los alumnos. A continuacién, se desglosa
la explicacién de cada uno de éstas dimensiones con las relaciones que les subyacen,
presentando en primer lugar, la planeacion de ambientes de aprendizaje para el uso del
sistema numérico, en segundo lugar, la evaluacion de las competencias numéricas, y en tercer
lugar, las acciones de las docentes dentro del aula, el cual integra una densidad mayor al
desglosar los multiples elementos, interacciones y procesos que se desenvuelven en ésta.

5.2.1 Planeacion de ambientes de aprendizaje para el uso del sistema numérico

La planeacion, como elemento central que permite proyectar las condiciones necesarias
para lograr los objetivos de aprendizaje, en la practica del grupo docente analizada, se
presenta en distintos momentos a lo largo del ciclo escolar, como se expuso en el apartado
anterior en los diferentes planos, donde se pueden observar los elementos que se consideran
para preparar y organizar los ambientes de aprendizaje, asi como las relaciones que se
generan a partir de esta dimension, la cual influye y es afectada principalmente por la
evaluacién de competencias numéricas en sus diferentes momentos, ya que es utilizada para
adecuar las acciones en el aula.
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En primer lugar, en el plano general, se encontré el Plan anual como el principal elemento
que se considera para la planeacion de ambientes de aprendizaje, ya que es el artefacto
primordial que guia las acciones de las docentes a lo largo del ciclo escolar. Por lo que a
continuacion se describe, de forma general, las caracteristicas que integro éste dispositivo
durante el ciclo escolar 2015-2016 en el campo de Matematicas, para mostrar la estructura
bajo la cual fueron guiadas las acciones de las docentes durante el curso mencionado.

En el campo de Pensamiento Matematico el Plan Anual se encuentra alineado a la
calendarizacién que plantea la Secretaria de Educacion Publica (SEP) al inicio de un nuevo
curso, y organizado en dos principales aspectos para propiciar las competencias matematicas
en los alumnos de forma integral, de acuerdo con el PEP 2011, las cuales son: NUmero y Forma,
espacio y medida. En la grafica 6, se puede observar la distribucion de situaciones didacticas
en el plan durante el ciclo escolar por aspecto, donde se aprecia que se encuentra un equilibrio
entre ambos con el propdsito de impulsar las competencias matematicas en igualdad de
condiciones.

® Aspecto de niUmero ® Aspecto de geometria
Grafica 6. Distribucion de situaciones didacticas en el plan anual por aspecto

Asimismo, en el aspecto de NUmero, enfoque principal de este estudio, las situaciones
didacticas se encuentran constituidas por actividades socialmente reconocidas como lo son
intercambios comerciales y juegos culturales de mesa y destreza, donde el sistema numérico
es usado de forma convencional con diversos propositos y en diferentes niveles de
complejidad, pues los juegos implican la interpretacion y representacion de simbolos
numeéricos, asi como la suma de cantidades de una cifra, mientras que las actividades de
intercambio comercial implican el analisis de herramientas, el calculo monetario con distintas
operaciones numéricas usando diversas objetivaciones del sistema, y la interpretacion y uso
de los simbolos numéricos en sus distintas representaciones. En la grafica 7, se observa que
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ambas situaciones se presentan con frecuencia similar durante el ciclo escolar, pues, aunque
los juegos (55%) abarcan un mayor porcentaje en el plan anual, la diferencia entre los dos es
minima.

Aspecto de Numero Aspecto de Geometria

u Juegos u Compraventas = Construcciones = Mediciones Ubicacion espacial y temporal

&P

Grafica 7. Distribucion de situaciones didacticas en el plan anual por aspecto

Al organizar el plan anual, las docentes son conscientes de la complejidad de procesos
que implican las situaciones de intercambio comercial pues las consideran como las
actividades con mayores fortalezas para el desarrollo de competencias numéricas, como se
observa en el extracto 1, donde la docente M3 lo hace explicito al cuestionarle sobre la
potencia de éstas situaciones que forman parte del plan anual, durante una sesién de asesoria
gue tiene como proposito el analisis de la organizacion de las situaciones didacticas.

Extracto 1. Expresiones de docentes durante la organizacién del plan

Sesion: Organizacion del plan anual
Fecha: 29 de septiembre del 2015
P: ;Qué pueden ver en su plan en el mes de octubre? ;Qué situaciones hay?

(.)

M1: Yo creo que este mes engloba todo, porque engloba intercambio monetario, figuras y
cuerpos geométricos, seriacion, las olimpiadas, cardinalizar, papiroflexia, como de una
figura plana se puede hacer una figura tridimensional, sobreconteo.

P: ;Qué creen que logren los ninos?

M1: En primero, iniciar en principios de conteo, reconocer los nimeros y hacer el
intercambio monetario, también ahi reconocer el valor de las monedas, en esta primera
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situacién vamos a empezar con monedas de uno o de dos, para que empiecen a
familiarizarse con el valor de las monedas.

IN: ;Qué potencia tiene lo del intercambio?

M3: son de las situaciones mds fuertes, el uso de las monedas, que ellos cuenten que
cantidad de dinero tienen, que es lo que van a comprar, cuantos van a comprar, para
cuantos productos me alcanza, si me sobra, los nifios que elaboran el ticket, la nifia que
hace la grdfica, el que va a registrar necesita estar viendo, nos damos cuenta realmente el
nifo ya maneja el dbaco, el nifio que hace la suma, el que cobra, tiene que ver cudnto
dinero le dan, cudnto tiene que dar de cambio, lo suma o lo resta.

IN: Dentro de cada rol, ;Qué cree que aprende cada uno? ;Favorece un aprendizaje en
particular?

M2: El que compra, favorece, que tenga el control, sepa adquirir un producto, el que vende,
sepa que es lo que le van a pagar, cuanto le van a dar de cambio.

M3: En un momento, los nifios pueden ser compradores o vendedores, y eso les va a ayudar
a reflexionar sobre la operacion.

P: ;Qué puede concluir de lo que se encuentra en este mes de octubre?

M3: Yo creo que es un mes, como dice la maestra Martha, muy completo, no nada mds
vamos a ver lo que es nimero, vamos a meter mds cosas, geometria, y vamos a ver
realmente qué es lo que saben ahorita de geometria, del valor de la moneda, la suma, es un
mes muy completo.

M3: Solo faltaria el aspecto de espacio, creo que estan los cuatro aspectos, numero, forma, y
medida, también seriacion en brochetas, creo que esta mds enfocado a numero y su uso.

P: Psicloga

M1: Maestra de primer grado

M2: Maestra de segundo grado
M3: Maestra de tercer grado

El Plan Anual en el aspecto de Forma, espacio y medida, se encuentra organizado por
actividades que conllevan algun tipo de construccion, medida y ubicacién tanto espacial como
temporal. En este caso, aunque igualmente se encuentra una minima diferencia, las
situaciones de construccion (38%) (Ver grafica 7) se presentan con mayor frecuencia en el plan
anual, seguida de las actividades de medida (33%), y en ultimo lugar las de ubicacion espacial
y temporal (29%), con las cuales se favorecen las competencias geométricas de los alumnos.

Como se observa en la imagen 1, en los tres grados, el plan anual se encuentra
estructurado de forma similar, sin embargo, la diferencia emana en los contextos de las
compraventas y en la complejidad progresiva e interna de las situaciones didacticas, como,
por ejemplo, en el caso de Numero, el aumento en las cantidades a usar, y en el caso de
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geometria, la representacion propia de los alumnos de esquemas geométricos que simbolizan
una situacion de la realidad.

Situacion didactica de juego
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Imagen 1. Ejemplo de organizacion de situaciones didacticas en el plan anual

En ambos aspectos se encuentran situaciones que anteceden a otras para trabajar
competencias basicas que se usan en situaciones didacticas con mayor complejidad. En el
caso de Numero las situaciones de juegos anteceden en varias ocasiones a las de proyectos,
pues se trabajan competencias basicas como identificacion y representacion de nimeros, y
operaciones como la suma de cantidades de una cifra, las cuales son necesarias para que se
usen con mayor complejidad en los intercambios comerciales.

Asimismo, como se aprecia en el Modelo General (figura 4), las docentes usan los
resultados obtenidos en la evaluacién final sobre el nivel de razonamiento matematico
desarrollado por los nifios durante el ciclo escolar, para reflexionar sobre la manera en que
pueden mejorar los ambientes de aprendizaje en el curso que dara inicio. De este modo, en
la tabla 13, se muestran las expresiones de las docentes, que surgieron en una sesion de
asesoria donde se revisaron los resultados de razonamiento numérico obtenidos en la
evaluacion inicial, en el que mencionan los indicadores de las competencias numéricas
logradas y en las que aun se encuentra dificultad en su respectivo grado, a partir de los cuales
logran plantearse los objetivos de aprendizaje que pretenden alcanzar al final del ciclo,
ademas de las herramientas que les apoyaran a impulsarlos. Se observa que una de las
docentes (M2) externaliza que éstos objetivos le permiten pensar en buscar las estrategias
que le permitan dirigir a los nifios hacia un nivel mas complejo de razonamiento.
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Tabla 13. Consideracion de resultados de evaluacion inicial para ajustar objetivos de

aprendizaje
Elementos Expresiones de las docentes
considerados M1 M2 M3
“La mitad del grupo no | “.. Identifica figuras y | "Ellos ya hacen, comprenden el valor de las
reconoce algunos numeros, | cuerpos geométricos, | monedas, no lo cuentan por uno, reconocen

Indicadores de
competencias
desarrolladas

no siguen el orden, se saltan
algunos  numeros (..)
cuando cuentan cosas, hay
nifios que estdn en el
proceso de hacer el conteo
ascendente”.

identifica los numeros,
hacen conteo del 1 al 50,
aunque se les complica un
poco el sobreconteo en las
monedas”

cual vale 5, 10. Todavia esta parte hay que
consolidarla, se les dificulta sumar con el uso
de los multiplos. Podria decir, que la mitad del
grupo ya opera”.

Objetivos para
el siguiente
ciclo

“Impulsarlos mds en las
competencias, para que
logren todas las
competencias en la
identificacion de numeros,
en geometria, en la grdfica
(...) con la serie numérica,
haciendo correspondencia,
reconocimiento del valor de
las monedas”.

“Impulsar las competencias,
y el apoyo entre pares”.

“Tengo mds claras las
competencias, los saberes
de los nifos, pero también
hace pensar que tengo que
buscar muchas estrategias
para hacer que el nifio
avance”.

“Buscar la autonomia total... la operacion el
cdlculo implica un reto mayor, entonces el que
ellos ya sin el sobreconteo lleguen a operar,
hacer uso de sus dedos, del abaco es lo que les
impulsa a realizar el calculo”.

Ahora bien, con respecto al plano especifico, al revisar las sesiones de asesoria, logramos

percatarnos de que las docentes, tras la observacion del progreso de los nifios durante y

después de las acciones en aula, identifican las oportunidades de aprendizaje que tienen

durante el mes en curso para continuar desplegando las competencias que los nifios ain no

han logrado consolidar o que se encuentran en proceso de desarrollar, como se ilustra en el

extracto 2, en el que se observa que la docente tiene el conocimiento sobre las situaciones

didacticas proximas que le permiten impulsar las competencias matematicas a un siguiente

nivel de razonamiento, que expresa a partir de un cuestionamiento generado en la sesion de

asesoria.

Extracto 2. Conocimiento docente sobre las proximas oportunidades de aprendizaje
gue impulsan competencias matematicas especificas.

Sesion Planeacion: 1
Fecha: 1 de marzo del 2016

(En un momento previo se hizo uso de la rubrica de competencias matematicas para evaluar el progreso de un
nifio en particular a través de la observacion en aula)

M2: Melissa , ahorita estd en el nivel dos, pero estd comenzando a alcanzar el nivel tres

P: ;Por qué?

M2: Porque ella ya realiza, hace procesos de conteo, utiliza representaciones externas, no se queda en un primer
nivel si no que ya comienza en un tres, en representaciones hace los numeros inversos, pero con apoyo logra
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hacerlos bien, apoydndonos de la serie mévil hace representaciones mds completas.

()

P: Para finalizar ;cudles serian las competencias o que indicadores de competencias le faltarian a Melissa? o
¢cémo cree que podria ayudarle?

M2: Que realice el conteo a partir de un nimero brindado que siga de lo que ya conoce, que utilice estrategias
de cdlculo, que no se quede con la asistencia, que comience a ser auténoma, impulsar a que sepa las
caracteristicas en ubicacién espacial, nos falta, hemos tenido situaciones nuevas pero si funciona.

P: ;En el plan recuerda que oportunidades hay para lograrlo?

M3: Viene el proyecto de compra venta, tenemos farmacia la siguiente semana y en este momento la
construccion del robot
P: Psicéloga

M2: Maestra de segundo grado
M3: Maestra de tercer grado

También, se percibio que las adecuaciones van dirigidas a la reorganizacion de los
equipos, la organizacion del espacio, el uso de herramientas, el apoyo entre pares y material
didactico. En el extracto 3, se presenta la participacion de una docente durante la sesidon de
planeacion, en la que externaliza los ajustes que realiza en las actividades de acuerdo a las
condiciones que va enfrentando en aula, resaltando la organizacion de los nifios pertinente al
campo formativo, asi como las herramientas que va integrando conforme lo requiere la
dinamica que surge en su grupo. Es importante resaltar la expresion de la docente que alude
a la funcionalidad de realizar ajustes en su planeacion, ya que le ha permitido observar
mejoras en las competencias matematicas y en su propia practica.

Extracto 3. Ajuste de herramientas para facilitar el logro de competencias.

Sesion de Planeacion: 1
Fecha: 1 de marzo 2016

P: Yo he observado cuando entro al aula con la maestra Marina, que organiza al grupo de una forma o de otra, ;lo
ha pensado?

M2: Si, porque finalmente nos apoyamos en los altos y el volver a reacomodar u organizar los equipos, hay algunos
que funcionan mds en ciertas materias para los nifios bajos.

P: Este es un gjuste que realiza y yo creo que le ha funcionado
M2: Si me ha funcionado, por eso lo sigo haciendo, si no seria caético.

P: Otra cosa que observe en la medicion, es que siempre era cadtico, ;no maestra? Y ;ahora qué pasé estd ultima
vez?

M2: Use la cinta métrica y el metro fijo e hicimos dos equipos, la maestra Cecilia se hizo cargo de uno y se nos hizo
mads fdcil entenderlo.
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P: ;Qué observo usted? ;Por qué eligié esto?
M2: Por las necesidades que se van dando en las situaciones

P: Este ajuste facilito que se pudiera llevar a cabo la situacién, porque habia veces que no se alcanzaban a medir
todos, y con este ajuste pasaron todos.

P: Psicéloga
M2: Maestra de segundo grado

También, a través de la planeacién cotidiana, las maestras se ajustan al momento de
desarrollo de competencias matematicas de los nifios y hacia los procesos que quiere
desplegar en ellos, como se observa en el siguiente extracto 4 recuperado de una sesion de
retroalimentacion, realizada después de la implementacién de una situacion didactica del
aspecto Forma, espacio y medida, donde la docente menciona indicadores de las
competencias numéricas que observéd y anticipa las condiciones de aprendizaje del dia
siguiente para continuar desplegando las competencias en una alumna.

Extracto 4. Anticipacion de condiciones para impulsar competencias numéricas

Sesion de Retroalimentacion
Situacion didactica: Metro
Fecha: 16 de febrero 2016

(Se comienza la sesién de retroalimentaciéon comentando sobre las dificultades que se hicieron presentes durante la
situacién de metro que impulsa competencias geométricas)

M3: Mas bien que lo visualizaran desde un punto de vista (se refiere a que la rosa de los vientos no se tenia a la
vista de los nifios), es que como los pones de espalda (refiriéndose a su accidén), igual y que cada nifio lo hiciera
desde su lugar.

()
P: ;Y manana cémo lo ajustaria?

M3: Yo creo que la rosa de los vientos movible es mejor, porque si no la tienen presente tienen que voltear a buscarla
abajo (...) yo creo que la voy a colocar en el pizarrén, y poner muchos rollitos de diurex para que peguen sus tarjetas
y fichas de partida y destino, pero igual nada mds que ubiquen la tarjeta y dejan su ficha ;no?, y yo retirarla y mejor
la de destino si dejarla ahi porque tienen que llegar hasta ese lugar.

P: Psicdloga
M3: Maestra de tercer grado

Como se observa, con apoyo de la evaluacion, las docentes concentran y preparan las
acciones a realizar en el ciclo escolar en un Plan Anual usando las caracteristicas de las
situaciones didacticas para su organizacidén, ya que cada una despliega competencias
especificas de lo basico a lo complejo en los aspectos de NUmero y Forma, espacio y medida.
De este modo, sobre esta planeacién, van realizando ajustes durante el curso de acuerdo al

108



progreso de competencias numéricas, lo que les permite actuar de forma intencionada sobre
éstos en las actividades dentro del aula. Asimismo, la planeacion que realizan diariamente, les
facilita la identificacion de las proximas oportunidades de aprendizaje, asi como la
anticipacion de condiciones, como la reorganizacion del espacio, herramientas y alumnos para
desplegar las competencias que no se han consolidado en ellos.

5.2.2 Evaluacion de las competencias numéricas

Como se ha estado observando en la practica de las docentes analizadas, la evaluacién es
un dispositivo fundamental que les permite tomar decisiones importantes sobre los
elementos a considerar en la planeacion, para actuar en la implementacion de situaciones
didacticas en el aula. A partir de los didlogos con las docentes y la observacion de su practica
en las sesiones de asesoria y retroalimentacion, se logré capturar la estructura que siguen
para evaluar el progreso de las competencias numéricas en los alumnos, desde los planos
general y especifico, como se muestra en la figura 4, donde resalta la vinculacion de esta
dimension con la planeacion y acciones en el aula.

De acuerdo con lo observado, a partir del diagnostico de razonamiento matematico del
nino, las maestras reflexionan sobre los factores que propician la construcciéon de
conocimiento, para realizar los ajustes necesarios en las actividades y en sus acciones que
finalmente llevan a cabo dentro del aula.

En el plano general, la evaluacion se realiza anualmente a través del instrumento que mide
las competencias matematicas en el proyecto “Entornos de Aprendizaje en preescolar”, que
es aplicada por las psicologas que forman parte del mismo. De tal forma que, con la
informacion obtenida, de acuerdo con lo percibido en el analisis, las docentes conocen, por
un lado, el nivel de razonamiento matematico logrado a partir de su intervencion al finalizar
el ciclo, y por otro lado, el nivel en el que se encuentra el grupo, que en el nuevo ciclo escolar,
tendra a su cargo. Como se presentd en la tabla 13, este conocimiento es utilizado para
reflexionar sobre las condiciones de aprendizaje necesarias que permitiran impulsar las
competencias matematicas de los preescolares en el ciclo escolar, realizando ajustes en la
planeacion anual.

Por otro lado, se encontro que ademas de usar el instrumento para obtener de forma
anual, un diagnostico del nivel de razonamiento numérico desarrollado por los alumnos, las
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maestras usan con mayor predominancia de forma cotidiana la observacién para valorar los
aprendizajes, lo cual es parte del plano especifico.

En la evaluacion cotidiana, después de la intervencion en aula, se crea un momento de
reflexion con las psicélogas en las sesiones de asesoria, donde analizan de forma inmediata
las competencias desarrolladas en los niflos, donde identifican los procesos de construccion
de conocimiento en el que se encuentran, es decir, las competencias desarrolladas y las que
le faltan por desplegar. Dicho momento se puede ejemplificar con el extracto 5, que surge en
una sesion de retroalimentacion entre la docente y la psicologa después de la implementacion
de la situacién didactica de intercambio comercial “Panaderia”, donde la profesora expresa el
progreso en el desarrollo de razonamiento numérico observado, de acuerdo con los niveles
de competencias numéricas establecidos en el proyecto “Entornos de aprendizaje en
preescolar”, asi como aquellos procesos que aun requieren asistencia.

Extracto 5. Evaluacion de competencias numéricas con observacion primer grado

Sesion de Retroalimentacion

Situacion didactica: Panaderia Dia 1

Fecha: 2 de febrero 2016

P: iComo vio a Andrés maestra? (En qué nivel lo ubicaria?

M1: Yo digo que estd en el nivel uno, por que realiza conteo haciendo correspondencia uno
a uno... entre el uno y el dos porque ya se estd apropiando de algunos numerales.

P: iEn conteo en qué nivel estaria?

M1: En el nivel dos, porque con ayuda realiza sobreconteo {(...) Requiere de mucho apoyo
para hacer la suma, tiene que usar los dedos.

P: Psicdloga
M1: Maestra de primer grado

Asimismo, en otra sesidn parecida, como se aprecia en el extracto 6, la docente de tercer
grado, también expresa el nivel de razonamiento numérico en el que se encuentra una
alumna, después de haberla observado durante la implementacién de la situacién didactica
de "Boutique”, donde ademas de identificar los procesos, planea las acciones a realizar con
ella en las préximas oportunidades de aprendizaje para continuar impulsando el despliegue

de competencias numéricas.
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Extracto 6. Evaluacion de competencias numéricas con observacion tercer grado
Sesion de Retroalimentacion
Situacidn didactica: Boutique dia 2
Fecha: 2 de febrero 2016
P: ¢Cémo vio a Melany? Hoy hizo la tabla y la grdfica éen qué nivel la ubicaria?

Ma3: La colocaria en el tercer
P: éPor qué?

M3: Porque ya comprende la funcion de para que se utiliza una grdfica, porque le dije, mds
bien, la puse en el pizarron y le dije, ¢ qué es esto? ¢ para qué nos sirve?, y dijo, es una grdfica,
y le pregunté ¢y esa para qué nos sirve? Y contesto que para saber cudnto tenemos de cada
cosa.

P: Entonces, la ubicaria en el nivel tres
M3: Si, porque ya sabe su uso, para que nos sirve, ya la hace.
P: ¢Y manana qué haria con Melany?

M3: A Melany ya la he puesto en el ticket (recibo de pago), con el dbaco y si lo ha trabajado,
primero con asistencia y la dejo y ya lo hace sola, pero es cuando es un solo precio, que es la
misma cantidad para todo, pero ahorita que si varia quiero verla ahi, en el dbaco, haciendo
la suma con el dbaco.

P: Psicdloga
M3: Maestra de tercer grado

Como se observa, al determinar que la alumna ha consolidado las competencias
relacionadas con reunir informacién en herramientas como la tabla y la grafica, al realizar las
acciones adecuadas en la herramienta y conocer su uso, la docente planea colocarla en otra
tarea numérica en la siguiente experiencia de aprendizaje, tal como el calculo de la cantidad
a pagar con ayuda del abaco, para impulsar ahora las competencias relacionadas con la
resolucion de problematicas que implican operaciones numéricas como el sobreconteo y la

suma.

De este modo, es posible visualizar que ambas evaluaciones, anual y cotidiana,
contribuyen a mejorar y ajustar la practica de las docentes en el aula, al utilizar la informacion
de forma intencionada antes y durante la implementacién de situaciones didacticas. De tal
forma que, la evaluacién anual, como se observd, les permite conocer las capacidades
numeéricas de sus alumnos de inicio, plantearse metas hacia donde van a dirigir el desarrollo
de competencias y visualizar las acciones que deben mejorar y ajustar de forma general en su
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practica para potenciar el desarrollo de razonamiento numérico de los preescolares. Por otro
lado, la evaluacion cotidiana, es un dispositivo que les permite reflexionar sobre su practica y
ajustar diariamente sus acciones dentro del aula, la cual representa una accion fundamental
que incide significativamente en el logro de las metas planteadas al inicio del ciclo escolar.

5.2.3 Adecuacion de la accion docente en aula para el desarrollo de razonamiento
numeérico de los preescolares

De acuerdo con el analisis, las docentes crean las condiciones de aprendizaje en el aula
para el desarrollo de razonamiento numérico de los alumnos desde un plano colectivo
utilizando los artefactos de planeacién y evaluacion como recursos, es decir, las maestras
construyen ambientes de aprendizaje con intencionalidad, a partir de asistencias ajustadas
que responden a las acciones de la actividad y al nivel de razonamiento del alumno, donde
los nifios pueden hacer uso del sistema numérico en relacién con los otros, para resolver
problematicas concretas de las actividades con propdsitos comerciales.

Asimismo, estas condiciones de aprendizaje se encuentran sostenidas por una comunidad
de practica conformada por las maestras de los tres grados, las cuales comparten
intervenciones similares que van ajustando para guiar hacia la consolidacion y profundizaciéon
de los procesos de razonamiento numérico de los alumnos durante su estancia en el
preescolar.

De modo que, las acciones que las docentes emprenden en el aula son intencionadas y se
van adecuando a las capacidades numéricas de los alumnos. La descripcion de éstas acciones,
que se desglosan a continuacion, son el principal interés de la presente investigacién, ya que
precisan el momento en el que las maestras inciden directamente sobre los procesos de
construccion de conocimiento de los alumnos.

Tras la investigacion cualitativa, fue posible capturar que las acciones que las docentes
emprenden en el aula para impulsar las competencias numéricas en actividades
socioculturales, son intencionadas, ajustadas al nivel de razonamiento de los alumnos, y se
desenvuelven alrededor de tres ejes principales (figura 5).
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Figura 5. Modelo del establecimiento de condiciones para el desarrollo de razonamiento
numérico desde un plano colectivo

Por un lado, se encuentran dirigidas a la organizacion de condiciones en el aula para
propiciar el desarrollo de competencias numéricas, aprovechando las oportunidades de
aprendizaje que la estructura de la actividad comercial ofrece. Por otro lado, llevan a cabo
una serie de intervenciones que guian hacia el uso del sistema numérico durante la
implementacion de las situaciones didacticas, gestionando y significando las acciones, dado
que la practica de las docentes en aula, tienen lugar en actividades socialmente reconocidas;
y finalmente, se encaminan a generar la construccion colectiva de procesos numéricos, dado
que el sistema simbdlico es un lenguaje compartido en el aula que se usa para resolver
problematicas comunes, propiciando la construccion de razonamiento numérico a partir de
las interpretaciones de los otros.

Las maestras llevan a cabo las tres intervenciones en interaccion constante, como
elementos que contribuyen al desarrollo de competencias numéricas, sin embargo, a
continuacion, se describen de forma separada para facilitar su comprension.

a. Organizacion de condiciones en aula que propician el desarrollo de competencias
numeéricas

Como una de los recursos que la docente emplea para provocar el despliegue de

capacidades numéricas de los nifios, prepara las condiciones en el aula, antes o durante el

desarrollo de las situaciones didacticas, utilizando los elementos que brinda la complejidad

de las actividades sociales de intercambio comercial, tanto de las herramientas culturales y
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material didactico, como de la disposicion espacial de los alumnos. A continuacién, se
describe la disposicion que la docente considera en el aula tomando en cuenta ambos
aspectos respectivamente.

Distribucion de herramientas.

Para guiar a los nifios a la resolucion de las problematicas que surgen en las situaciones
didacticas de intercambio comercial, la docente hace uso de herramientas culturales como el
abaco, monedas, recibos de pago y graficas, y material didactico, como la serie numérica y
tablas de registro, que facilitan e impulsan la resolucion de las problematicas de la actividad
para completar la meta final. De este modo, se encontré6 que la docente organiza las
herramientas en el aula préximas a las tareas numeéricas y en correspondencia con las
capacidades numéricas de los alumnos.

Por un lado, distribuye las herramientas en el aula proximas a la tarea numérica de la
actividad de intercambio comercial, con el propésito de facilitar el uso de las herramientas,
con o sin asistencia, para obtener los datos numéricos necesarios, y con ello, transformar los
simbolos a un resultado requerido en la problematica de la que es responsable.

Lo anterior se puede ver reflejado en la imagen 2, que corresponde a primer grado, donde
se puede observar que la docente ha colocado previamente, la tabla de precios cercana a la
serie numérica, ya que en la actividad la usa con frecuencia para guiar a los nifios a la
interpretaciéon del simbolo numérico que representa al precio del producto ubicado en la
tabla, pues los alumnos alin no se han apropiado del sistema y ésta colocacion le facilita a la
docente, dirigir a los nifios a la identificacion del nimero, asi como a la obtencién del dato
necesario para ser usado en la actividad social.

Imagen 2. Colocacién cercana entre

tabla de precios y serie numérica
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En concordancia, la imagen 3, que corresponde a tercer grado, muestra que la docente
también adecula las herramientas cercanas a las tareas numéricas, y accesibles para que los
alumnos puedan hacer uso de ellas, dado que en este grado los nifios han desarrollado una
comprensién amplia sobre su uso y pueden utilizarlas de forma autbnoma, como se observa
con la serie numérica (SN), que es usada por los niflos para resolver la tarea que les
corresponde en la actividad de intercambio comercial. Asimismo, se puede apreciar que las
herramientas de registro (TP y G), se encuentran colocadas detras de las tareas numéricas
donde se esta llevando a cabo el intercambio monetario, que, ademas, estan cercanas entre
si, lo cual permite la comparacién entre registros por parte de los nifios.

Imagen 3. Proximidad entre herramientas y

tareas numéricas en tercer grado

Ademas, esta disposicidon genera las condiciones para que los preescolares se encuentren
rodeados del sistema numérico en la mayoria de sus representaciones y objetivaciones, pues
de este modo promueve la abstraccion del simbolo numérico, su significado y uso dentro de
la actividad social, como se observa en la imagen 4, que concierne a segundo grado, donde
podemos observar que la distribucion espacial de las herramientas proximas a las tareas
numeéricas, propicia la transformacidon numérica de distintas representaciones y objetivaciones
del sistema, ya que la tabla (TP) y las etiquetas (P), donde estan representados los nimeros
que simbolizan los precios, se encuentran visibles para las alumnas que se encargan de realizar
el calculo en el abaco, lo cual les permiten obtener el dato numérico necesario para conseguir
el resultado total de la suma, a través de transformar el simbolo numérico a su
correspondiente valor en las cuentas del abaco.
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Imagen 4. Proximidad entre herramientas y tarea numérica

Se puede visualizar también, que la grafica (G), donde se realiza el registro de la cantidad
de productos vendidos, se encuentra cercana a las encargadas de la suma en abaco, quienes
reciben y trasladan al encargado del registro, la informacién de la cantidad de productos
seleccionados por el comprador, transformando asi los numerales a iconos que representan
las barras en la gréfica.

Por ultimo, encontramos de igual forma, la serie numérica (SN) préxima a las tareas que
se estan realizando en la actividad de intercambio comercial, pues siendo la herramienta
donde se encuentran plasmados los simbolos del sistema numérico, es utilizada para
interpretar estos mismos, en los casos donde los nifios no se han apropiado de dicho sistema,
ya sea para representar en el recibo, para registrar en la tabla, para identificar el valor de las
monedas o, en ocasiones, la docente la usa para realizar operaciones de conteo y
sobreconteo. De este modo, el ejemplo ilustra como la docente establece las condiciones
espaciales que permiten la abstraccion del significado del numero en distintas
representaciones y contextos.

Por otro lado, fue posible capturar que las maestras también adecuan las herramientas
con las competencias numéricas del nifio, con la intencion de desplegar el desarrollo de las
mismas desde un plano que el preescolar es capaz de comprender. En la imagen 5, podemos
observar que en primer grado la docente proporciona una mayor cantidad de monedas con
valor de un peso para llevar a cabo el intercambio comercial, pues, dado que en este grado
los niflos tienen escasos conocimientos sobre el sistema numérico, la maestra establece una
cantidad numérica correspondiente a las capacidades numéricas del nifio, y de este modo
puede impulsar operaciones como el conteo y sobreconteo.
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Imagen 5. Establece cantidad numérica correspondiente a competencias

Igualmente, podemos observar en tercer grado, que los valores de las monedas que la
docente establece para la actividad, aumentd de cantidad a valores de 10 pesos, pues en este
grado, es notable para la docente que los nifios han desarrollado competencias numéricas
que les permiten operar con cantidades mayores.

Por consiguiente, es posible visualizar que la maestra ajusta las herramientas a las
competencias numeéricos de los preescolares, lo que les permite desplegar el razonamiento a
un nivel cada vez mas complejo. Asimismo, esta disposicion de recursos, refleja el
conocimiento que las maestras han construido sobre las propiedades de las herramientas,
pues las usan para resolver problematicas particulares de la actividad impulsando un uso
especifico del sistema numérico.

Disposicion de alumnos en espacios propicios

Ademas de la distribucion de las herramientas, se logré hallar que las docentes también
plantean una organizacion de los alumnos que les permite incidir sobre su desarrollo de
razonamiento numérico, pues se observo que los coloca ante situaciones que exigen o
muestran el uso del sistema numérico dentro de la actividad comercial, las cuales se muestran
enlared 1.

Disposicion espacial
de los alumnos

— |

Colocacién de

Colocacién de Colocacién préxima entre
alumnos en tareas alumnos en espacios pares con distintas
numéricas especificas estratégicos capacidades numéricas

Red 1. Distribucion de alumnos en la actividad
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Para explicar los resultados referentes a la ubicacion de los alumnos en tareas numéricas
especificas, es preciso sefalar previamente, que las actividades numéricas de intercambio
comercial, consideradas para el andlisis de este estudio, siguen una secuencia parecida a la
actividad socialmente reconocida, pero con la integracién de herramientas y asistencias
necesarias que dirigen a la resolucion de cada problematica (ver figura 6).

De este modo, la estructura de la actividad integra una divisién de tareas particulares para
lograr la meta final. La principal divisidn concierne a la separacion de los sujetos involucrados
en esta actividad, en vendedores y compradores, para que se pueda llevar a cabo el
intercambio. A su vez, ambos personajes realizan una serie de acciones con el sistema
numeérico para asegurar que los productos intercambiados coincidan con el valor monetario,
entre ellos se encuentran, para los compradores: calculo de presupuesto, eleccién de
productos, y entrega de la cantidad monetaria correspondiente; y para los vendedores: calculo
del valor total de los productos, registro de las cantidades y precios en un recibo de pago,
verificacion de la cantidad monetaria proporcionada y devolucion monetaria si es necesario,
asi como del registro para mantener el control de las ventas.

ACCIONES DE LA ACTIVIDAD DE INTERCAMBIO COMERCIAL

Analisis y :> Intercambio comercial :> Analisis de la
calculo de informacioén
presupuesto Q numérica
VENDEDORES obtenida
Célculo del Registro | Calculo total | Elaboracién Célculo dinero . 2 d
I~ dinero de venta a cobrar de recibo recibido y sobrante recuencia de
" necesario y productos
para comprar Caja 1 Caja 2 por categoria
l vendidos
R giarlm(::l)oqii Elecciéon de Calculo de Realizaciéon Cantidad de
poseen producto cantidad a pagar de pago productos
vendidos
COMPRADORES

Figura 6. Acciones realizadas dentro de la estructura de la actividad de intercambio comercial.

De esta manera, dado que las tareas particulares requieren la movilizacion de
competencias numeéricas especificas para resolverla, las docentes distribuyen a los alumnos,
de forma intencional, en cada una de ellas para desplegar las competencias que cada nifio
requiere.
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La disposicidon que establecen se puede observar de forma explicita, antes de iniciar la
actividad en el aula o para establecer la distribucion en la actividad del siguiente dia, o de
forma implicita, cuando en la actividad en aula se observa a los alumnos colocados en tareas
particulares o en un espacio estratégico con recursos que impulsan el uso del sistema
numeérico.

Al establecer los roles en la actividad, la docente de segundo grado plantea de forma
explicita la organizacién antes de iniciar la actividad en el aula y al finalizar la misma,
realizando expresiones como la siguiente: “"Ayer paso Santi, Mercy, Emilio estaba en la cajaq, (...)
paso Luca, Santi, Juan y Alison, ustedes van a hacer los tickets (recibos de pago), y pasa entonces
Dilan”, donde se observa que considera la disposicion de los nifios en tareas numéricas de
dias anteriores en el proyecto de intercambio comercial, para colocarlos en actividades que
impulsan capacidades numéricas especificas, y con ello asegurar que todos tengan la
oportunidad de desplegar las competencias numéricas en su totalidad.

Como se advirtié, en otras ocasiones, la docente ha decidido previo a la actividad, la
disposicion de los alumnos en las tareas particulares de acuerdo con el nivel de razonamiento
numérico desarrollado, que muestra de forma implicita con la asignacion de roles antes o
durante el desarrollo de la situacion didactica.

Como se observa en la imagen 6, donde se muestra que la docente, antes de iniciar con
el desarrollo de la situacion didactica, ha seleccionado a los alumnos, que, en la actividad,
emprenderan las acciones respectivas a vender y comprar, pues ha dividido al grupo en estos
dos roles principales.

Imagen 6. Tareas numéricas asignadas en segundo

grado.
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Asimismo, la imagen 7, muestra la asignacion de las tareas respectivas de los
"vendedores”(control de venta con grafica, caja 1: calculo de la cantidad total a pagar, caja 2:
verificaciéon de cantidad proporcionada, elaboracién de recibo de pago) , en las cuales llevan
a cabo acciones particulares con el sistema numérico, como el conteo y sobreconteo con el
abacoy las monedas, registro en grafica de la cantidad de productos vendidos en la respectiva
categoria, y representaciones numeéricas en el recibo.

Imagen 7. Tareas numéricas respectivas a los
vendedores en segundo grado.

En la imagen 8, es posible apreciar que la docente traslada la herramienta a una alumna
considerada con nivel de razonamiento numérico bajo, de acuerdo con los resultados de la
evaluacién cuantitativa, para exponerla a la resolucion de la operacion numérica de suma
mediante el uso del abaco, que, de acuerdo con la actividad, es una tarea numérica necesaria
para obtener la cantidad total a pagar por el comprador que equivale a los valores de los
productos en conjunto.

Imagen 8. Asignacion de tarea numérica a alumna con niveles bajos de
razonamiento numérico.

De acuerdo con lo observado en aula, para esta distribucion la docente se apoya de las
evaluaciones que se realizan diariamente a través de la observacion de la misma y de las
investigadoras, asi como de algunas rdbricas y evaluaciones cuantitativas que se realizan al
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final de cada ciclo escolar, pues cada tarea requiere la movilizacion de competencias
numeéricas especificas.

De este modo, es posible apreciar que la organizacion de los alumnos, es una accién de
la practica de las docentes analizadas que incide en el desarrollo de razonamiento numérico
de los niflos, por la asignacion intencional de las tareas numéricas con el nivel de
competencias de los nifios para desplegar en cada uno las competencias que no se han
desarrollado.

Otro tipo de organizacion que establece la docente (ver red 1), es la disposicion préoxima
entre pares con distintas capacidades numéricas, es decir, organiza los roles de las tareas
numeéricas colocando de forma cercana a niflos con distinto nivel de razonamiento numérico,
lo cual propicia que los nifios con una comprensién superior apoyen a sus compaieros a
lograr la resolucion de una problematica con el uso del sistema numérico.

En la imagen 9, se muestra la disposicion cercana entre los alumnos que las docentes de
los tres grados gestionan, donde es posible observar un involucramiento en las tareas de otros
compaferos, en el caso de primer grado, para observar la elaboracion del recibo por parte de
su par, y en segundo y tercer grado para apoyar en la resolucion de la tarea numérica
asignada, que consisten en la elaboracion del recibo y el calculo de suma en el abaco
respectivamente.

Imagen 9. Colocacién préxima entre pares en los tres grados.

Esta organizacion propicia la resolucidon colectiva de situaciones que implican el uso del
sistema numérico entre los alumnos, asi como también, permite mostrar a otros, el uso de
herramientas y las acciones numéricas a realizar para resolver una problematica, generando
asi la comprension de la estructura de la actividad y del uso y funcion de las herramientas.

Finalmente, las docentes también distribuyen a los alumnos en espacios estratégicos, es
decir, en lugares donde involucran al nifilo al uso del sistema numérico en la actividad
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comercial por situarse en un espacio rodeado de elementos del sistema y situaciones donde
se opera con éste.

En laimagen 10 se muestra que la docente ha ubicado a una alumna (A), considerada con
un nivel de razonamiento bajo de acuerdo con la evaluacion de competencias numéricas, en
la responsabilidad del célculo de la cantidad a pagar por el comprador junto con una
compafera con un nivel de razonamiento numérico superior (V). Como se observa, dicha tarea
numérica requiere la transferencia de la informacién numérica (TIN) a diferentes compaferos
con funciones particulares de la actividad, donde los simbolos numéricos adquieren un uso y
significado distinto. Ademas, la misma tarea del calculo implica llevar a cabo operaciones de
conteo y sobreconteo con el uso del abaco.

Imagen 10. Colocacién de alumna con niveles bajos de

razonamiento en espacios estratégicos.

Esta ubicacion le permite observar a la alumna las acciones necesarias para llevar a cabo
el calculo de la cantidad a pagar con el uso del dbaco por parte de su compafiera, asi como
ser participe y espectadora de la transferencia de la informacién numérica a otros roles, de
modo que, esta colocacidn por si misma, contribuye a la comprension del significado del
ndmero en la actividad comercial.

De este modo, en laimagen 11, podemos apreciar que, aunado a la disposicidon estratégica
de la alumna, la docente ademas integra una serie de asistencias necesarias para guiarla en el
uso adecuado del abaco en la resolucion del calculo requerido, durante el transcurso de la
situacion didactica.
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Imagen 11. Comprensién de la funcion del abaco en la actividad
generada por la colocacién en espacios estratégicos.

Asi, se observa que, al inicio de la actividad, la alumna A mantiene una participacion
periférica observando la transferencia de datos y la resolucion del calculo en el abaco que
realiza su compafiera V con algunas asistencias de la docente, después, cuando es turno de
un segundo comprador, la maestra le asigna la responsabilidad del calculo a la alumna A, y
conduce la resolucién de la tarea numérica mostrandole las acciones a realizar con los
numeros en el abaco, guiando de forma fisica el conteo y gestionando el apoyo de sus
compaferos, de tal forma que cuando participa el tercer comprador, la alumna A transfiere
los datos numéricos al rol del registro en la grafica y comienza a desplazar las cuentas en el
abaco sin indicacion docente.
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Este cambio ocurrido durante la actividad, muestra que la alumna A con niveles bajos de
razonamiento numérico, mediante la disposicion en un espacio estratégico con multiples
procesos numeéricos y las asistencias de la docente, ha logrado comprender su funcion dentro
de la actividad comercial con el uso del sistema numérico en el abaco, lo cual le otorga un
significado a los simbolos numéricos, a las herramientas y al sentido de la estructura de la
actividad comercial.

Hasta este momento, es posible visualizar que las docentes establecen una organizacién
intencionada de condiciones en el aula en correspondencia con las competencias numeéricas
de los alumnos para conducir hacia la resolucién de tareas numéricas derivadas de la actividad
de intercambio comercial, propiciando la abstraccién numérica en distintas representaciones,
la resolucion colectiva de problematicas con el uso del sistema, y el despliegue de
razonamiento numérico a partir de las capacidades numéricas de los alumnos. Lo cual refleja,
que las acciones de las docentes integran saberes sobre las propiedades de las herramientas,
el nivel de razonamiento de los alumnos y las competencias numéricas particulares que
impulsa cada tarea numérica de la actividad.

Ahora bien, para concluir el primer eje sobre las acciones que impulsan las competencias
numeéricas en actividades socioculturales, a continuacion, se describen las intervenciones
particulares de la docente que guian hacia el uso del sistema numérico dentro de las
actividades de intercambio comercial.

b. Intervenciones que guian hacia el uso del sistema numérico en actividades
socioculturales

Como se menciond en apartados anteriores, las situaciones didacticas de intercambio
comercial siguen el sentido de las actividades socialmente reconocidas, donde el uso del
sistema numérico es fundamental para interpretar la realidad concreta que se sitda en la
sociedad y dar respuesta a las problematicas que se derivan de ella, y dado que en este
proceso se ven involucradas capacidades numéricas que permiten dicha interpretacién, asi
como la generacion de propuestas de solucion, las acciones de las docentes, que se
encuentran sujetas a la estructura de la actividad, estan enfocadas en guiar a los alumnos
hacia el uso del sistema numeérico dentro de actividades comerciales.
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De este modo, para lograr que los nifios usen el sistema numérico interpretando vy
solucionando las problematicas que surgen en actividades de intercambio comercial, las
maestras intervienen gestionando las acciones para el uso del sistema numérico en la
resolucion de problematicas, a la vez que guian hacia el uso adecuado del lenguaje numérico,
estableciendo una interaccion entre ambos para resignificar las acciones con el lenguaje
simbdlico pertinente.

En la figura 7 se puede observar el trayecto que siguen dichas intervenciones de las
maestras, que como se muestra, ascienden hacia lo general y abstracto, ya que van
respondiendo a la construccién de razonamiento numérico que van generando en los nifios
durante su estancia en el preescolar.

Abstracto
®
1), "
.2 ()
61
Especifico ® p ,(B) ® General
(A1 /7
m
°®
Concreto

Figura 7. Trayecto que siguen las intervenciones de las

En este sentido, en seguida se desglosan las acciones progresivas de cada elemento,
comenzando con la gestion que dirige hacia el uso del sistema numérico, y finalizando con
las asistencias que propician el uso formal y complejo del lenguaje numérico.

Gestion progresiva de acciones para el uso del sistema numérico en la solucion de
problemas.

Durante el desarrollo de las situaciones didacticas de intercambio comercial, las docentes
dirigen las acciones de los alumnos hacia el uso adecuado del sistema numérico en la
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resolucion de problematicas derivadas de la actividad, mediante la intervencion de asistencias
y objetivaciones del sistema ajustadas al nivel de razonamiento numérico del nifio, para
facilitar la resolucion de las tareas numéricas propiciando el despliegue de competencias.

Las asistencias efectuadas aumentan el nivel de abstraccion, conforme se desarrolla el
nivel de razonamiento del niflo, para impulsar de forma cada vez mas compleja sus
competencias numéricas, como se menciond anteriormente en la figura 7.

Ahora bien, en la red 2 es posible apreciar el sentido que retoman las acciones que las
docentes emprenden para guiar a los alumnos hacia el uso abstracto y complejo del sistema
numeérico en la resolucién de las tareas numéricas, de acuerdo con el nivel de familiarizacion
de los ninos con el sistema.

Gestion progresiva de acciones para el uso del sistema numérico en la resolucion de
problematicas

(A) Asistencias (B) o . . (€) Orientacion de acciones
Diversifica asistencias .,
para la solucién de

ara guiar la solucion
P dz roblemas problemas con el uso del
P sistema numérico

concretas que
guian el uso del
sistema numérico

Red 2. Gestion progresiva de acciones para el uso del sistema numérico en la resolucion de

De esta manera, se observa que las acciones de las maestras comienzan con asistencias
concretas (sefialadas como “A” en la figura 7) que guian el uso del sistema numérico, pues al
iniciar preescolar se encuentra en los nifios un escaso conocimiento sobre el sistema numérico
y su uso. Posteriormente, cuando los alumnos se han familiarizado con el sistema numeérico y
las actividades donde es usado por estar expuestos durante un ciclo escolar a situaciones
comerciales, las docentes se ajustan a estas condiciones, diversificando sus asistencias
(sefialadas como “B” en la figura 7) para guiar hacia el uso abstracto del sistema en la
resolucion de problematicas a la vez que apoya con asistencias concretas a los nifios que se
encuentran en desventaja debido a la inasistencia o a la integracién tardia en la institucion,
generando asi el surgimiento de asistencias simultaneas que responden al desarrollo de
razonamiento numérico de los nifios.

De este modo, al final de preescolar, después de dos ciclos de propiciar el uso del sistema
numeérico en las actividades, las asistencias de las docentes disminuyen de intensidad debido
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al desarrollo de competencias numéricas que permiten el uso del sistema numérico
autonomo, y se enfocan en acciones simultaneas orientando las acciones de los alumnos
(sefialadas como “C" en la figura 7) y supervisando su uso adecuado, mientras apoyan a los
niflos que adn no usan el sistema de forma independiente.

Al observar este proceso, es posible visualizar que las acciones de ambos participantes
involucrados se afectan mutuamente provocando cambios que responden a una transferencia
de control en el uso del sistema numérico en la actividad comercial, el cual se explicara a
profundidad en los siguientes apartados.

Asimismo, se puede apreciar que las acciones que realizan las docentes en los tres grados
no corresponden a un proceso que ocurra de forma lineal y rigida, ya que hacen uso de las
asistencias mas concretas y especificas, hasta las abstractas y generales en todos los grados,
adecuandose a las competencias numéricas de los alumnos.

R/

% Asistencias concretas que guian el uso del sistema numérico.

Las asistencias concretas que usa la docente durante el desarrollo de la actividad
comercial, remiten a las acciones precisas que usa para guiar a los nifios a la realizacion de las
tareas numéricas, las cuales no requieren una elaboracion mental abstracta para
comprenderlas y se reducen a la accién a realizar, en la mayoria fisica, con los simbolos
numeéricos y las objetivaciones del sistema en la actividad.

Una gran parte de estas asistencias son realizadas por la docente de primer grado, por las
condiciones de escasa familiarizacion con el sistema numérico de sus alumnos, pero, como se
menciono con anterioridad, no se descarta la posibilidad de su uso en otros grados.

De este modo, las asistencias concretas que emprende la docente son utilizadas para
conducir las acciones de los alumnos en la estructura de la actividad comercial, y para mostrar
el uso del sistema numérico en la resolucion de las tareas numéricas derivadas de tal actividad.

Asistencias que conducen las acciones de la estructura de la actividad. Estas asistencias
refieren a las acciones que emprende la docente para guiar a los alumnos dentro de la
actividad comercial, es decir, conduce sus acciones de acuerdo con la secuencia de la
estructura de la actividad, indicandoles los pasos siguientes a realizar con los datos numéricos
obtenidos, en las tareas numéricas correspondientes.
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Las intervenciones que se derivan de estas asistencias se concentran en la red 3, donde es
posible apreciar su disminucién de empleo a medida que generan en los alumnos una
comprensién integrada sobre la estructura de la actividad comercial.

Asistencias que conducen las acciones de la estructura de la actividad

Intervencién de asistencias

. . Indica acciones que Orientacién de
fisicas para conducir las , .
. ) guian la estructura de la acciones de
acciones con sistema . .
actividad comercial compra

numeérico en la actividad

Red 3. Asistencias que conducen las acciones de la estructura de la actividad

Cuando los nifios inician el nivel preescolar es necesario que la docente emprenda
asistencias fisicas para dirigir a los alumnos hacia las tareas numéricas que les corresponden,
desplazandolos dentro de la actividad comercial. Como se observa en la imagen 12, donde se
aprecia el desplazamiento fisico de la alumna dirigido por la docente, hacia el espacio
destinado a la tarea numérica del calculo del presupuesto inicial, ya que, de acuerdo a las
observaciones, la alumna no responde ante la indicacion verbal que la docente emitié.

Imagen 12. Asistencia fisica para desplazar hacia la tarea numérico de
calculo de presupuesto.

En la imagen 13 se puede observar una situacion similar con la alumna que funge como
compradora, ya que la docente la desplaza fisicamente hacia la tabla de precios (TP), donde
se encuentran representados los productos en venta, para que seleccione aquellos que desea
comprar, lo cual es una de las acciones necesarias para que se llevé a cabo la actividad de
intercambio comercial.
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Imagen 13. Asistencia fisica para desplazar hacia la tarea
numérico de eleccion de productos

Estos ejemplos ilustran la intencién de las docentes de culminar con la meta de la actividad

comercial, ajustandose a las competencias numéricas de los nifios, aun cuando sus

conocimientos son tan escasos que es necesaria la intervencion fisica para dirigirlos dentro

de la dinamica de la actividad donde se usa el sistema numeérico.

De esta manera, conforme los alumnos se familiarizan con la actividad, disminuyen las

intervenciones fisicas y surgen las indicaciones verbales que conducen la secuencia de

acciones a realizar dentro de ella, de forma directa, indicando o mencionando las actividades

que les corresponde realizar en la tarea especifica en la que se encuentran. En la tabla 14, se

encuentran concentradas algunas de estas indicaciones verbales que realizan las docentes

para conducir las acciones de los roles dentro de la actividad.

Tabla14. Indicaciones verbales que conducen acciones dentro de la actividad

Indicacion

Roles

M1: Pasa con Santi que te va a dar tu boleto para ir al cine.
Va pasar Cristopher.

Compradores

M1: Axel empieza a hacer el ticket (recibo de pago). Seis
pesos del boleto.

Elaborador del recibo

M1: Mientras el hace el ticket (recibo de pago), tu vas a Comprador
contar trece pesos.

M1: Santiago va a contar catorce pesos que le va a pagar a Comprador
Barbara

M1: ;Cuanto le vas a pagar? (...). Pagale nueve. Comprador
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M2: Dale su recibo (se dirige a rol de recibo). Y vengase a la
caja (se dirige al comprador). Ahora si, ustedes van a cobrar
(se dirige a rol de caja 2).

Comprador
Elaborador del recibo
Cobradores de la caja 2

M2: Dale su boleto.

Elaborador del recibo

M2: Diles a ellas qué vas a comprar.

Comprador

M1: Maestra de primer grado
M2: Maestra de segundo grado

Se puede observar que las maestras hacen explicitas las acciones concretas que los nifios
tienen que realizar para llevar a cabo la actividad de intercambio comercial con la informacion

numeérica, mencionando las tareas que les corresponde realizar, como la elaboracién del
recibo, el pago de la cantidad requerida o la eleccion de los productos, asi como indicando la
entrega de los productos vendidos y aquellos elaborados como el recibo de pago.

También las docentes guian las acciones en la actividad, vinculando la informacion

numeérica entre los roles, como se observa en el extracto 7, donde la docente propicia de

forma explicita el intercambio del dato numérico obtenido al compaiiero en el rol de la caja

1, para que, a través de operaciones numéricas, lo transforme simbdlicamente a un resultado

requerido en la actividad.

Extracto 7. Vinculacion de informacion numérica propiciada por la

docente

Situacion didactica: Cine

Tarea numeérica: Eleccion de producto y calculo total a cobrar

M1: ;Cudnto cuesta el boing? (no hay respuesta) tres pesos. Vamos a buscarlo en serie

numérica.

Nc: (SeAala el numero)

M1: Ahora ve a decirle a Mael (responsable de la caja 1)
Nc: Uno, dos, tres (a responsable de la caja 1).

M1: Maestra de primer grado
Nc: Nifio (Comprador)

Se aprecia que las docentes proporcionan indicaciones precisas que resultan necesarias
para que el nifo sea participe de la actividad donde es usado el sistema numérico, mostrando
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asi la estructura de la actividad comercial, que, con dichas asistencias, los alumnos van
apropiandose de ella, hasta que llega el momento en el que ya no es necesario conducir las
acciones, y las docentes sélo las orientan cuando se requiere, realizando expresiones como la
siguiente: “Vamos a hacer el ticket (recibo de pago), ;Cuadntas brochetas vamos a comprar?
Podemos comprar hasta cuatro brochetas”, donde se observa que la docente orienta la
eleccion de productos mencionando la cantidad de articulos que es posible comprar con el
presupuesto obtenido.

Estas asistencias muestran que las acciones de las docentes, al estar ancladas a la
estructura de la actividad, permiten guiar a los nifios hacia el uso del sistema numérico con
sentido y significado, ajustandose a sus capacidades con intervenciones tanto fisicas como
verbales, pero con la intencion de exponer al alumno a la situacién de intercambio comercial,
generando asi una comprension global de la actividad donde es necesario el sistema.

Asistencias concretas que muestran el uso del sistema numérico en la actividad comercial.
La docente también lleva a cabo asistencias concretas que guian al alumno hacia el uso del
sistema numérico en la resolucion de las problematicas de la actividad, ajustandose a sus
competencias numéricas, para mostrarle la secuencia de acciones a realizar en el uso de las
herramientas y de los simbolos numéricos para su transformacion simbdlica en los resultados
requeridos dentro de la actividad comercial.

La red 4 muestra las asistencias concretas que las docentes emprenden para guiar a los
nifos, con escasa familiarizacién con el sistema, a la resolucion de las operaciones aritméticas,
asi como al uso de sus resultados, las cuales se agrupan en las siguientes intervenciones:
asistencias fisicas en la resolucion de una operacién numérica con herramientas, reincidencia
en la resolucién de problematicas con el uso de herramientas., conduccién de acciones
concretas en la resolucion de las tareas numéricas asignadas y en la transferencia de la
informacidn numeérica, asistencias concretas para dirigir la resolucion de problemas, y
modelamiento de acciones a realizar con el sistema numérico.

De este modo, cuando la docente observa dificultades para resolver un problema
numérico con el uso de una herramienta, interviene con asistencias fisicas que guian al nifio
hacia las acciones concretas a realizar con este recurso, las cuales representan un apoyo para
dirigirlo hacia la solucion del problema, impulsando las operaciones numéricas como el
conteo y sobreconteo.

131



Modelamiento de acciones a Asistencias concretas para dirigir
realizar con sistema numérico a la solucién del problema

Intervenciéon de asistencias

concretas que muestran el uso Conduccion de acciones
del sistema numérico en la concretas en la solucion de la

actividad comercial tarea numérica asignada

Reincidencia en la solucion
de problemas con el uso de
herramientas

Asistencias fisicas en la solucién de una Conduce transferencia de informacién
operacidén numérica con herramientas numérica en la actividad comercial

Red 4. Intervencion de la docente de asistencias concretas que muestran el uso del sistema numérico.

En la imagen 14 se observa que la docente interviene con acciones fisicas en el calculo
que se lleva a cabo en la tarea numérica que corresponde a la caja 1, donde se realiza la suma
con ayuda del abaco para obtener el resultado total a pagar por el comprador.

Imagen 14. Intervencion de asistencias fisicas para impulsa conteo en

Se aprecia que la docente desplaza las cuentas que representan a las unidades en la
herramienta, para asistir en el conteo de los precios correspondientes a los productos elegidos
por el comprador, acompafando el conteo de forma verbal, y de esta manera, guia hacia la
resolucion de la tarea numérica mostrando a la alumna las acciones a realizar con la
herramienta.

En la imagen 15, se observa que la docente asiste en el conteo con acciones fisicas, pero
en este caso con las monedas para formar la cantidad total a pagar por el comprador, guiando
la mano de la alumna en el desplazamiento de las monedas para realizar el conteo en
correspondencia uno a uno, con lo cual muestra la accion a realizar para resolver esta tarea
numeérica.
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Imagen 15. Intervencién de asistencias
fisicas en el conteo de monedas.

En esta misma tarea, pero con la integracién de monedas con mayor valor, la docente
asiste con representaciones externas, como los dedos, para impulsar la formacién de la
cantidad a pagar con las monedas mediante la operacién del sobreconteo, promoviendo su
uso por ellos mismos, que comienza con asistencias fisicas cuando el nivel de familiarizacion
con las herramientas del nifio es bajo, como se observa en la imagen 16, donde la docente
toma la mano de la nifia para colocar la cantidad de dedos que corresponden al valor de la
moneda a afadir, dirigiéndola hacia la resolucion del sobreconteo.

Imagen 16. Intervencion de asistencias fisicas en el uso de
representaciones externas para impulsa sobreconteo de

Como se puede apreciar, estas asistencias le permiten a la docente mostrarle al alumno
las acciones especificas a realizar en el uso de las herramientas, aunque éste posea
conocimientos nulos sobre el uso del sistema, impulsando en él la resolucién de operaciones
numeéricas, y dirigiéndolo hacia el cumplimiento de las tareas numéricas de la actividad.
También como asistencias concretas, las docentes conducen las acciones del nifio en la
resolucion de las tareas numéricas asignadas, mediante el uso de herramientas o indicando
de forma directa las acciones a realizar con los datos numéricos obtenidos.
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Con respecto a la tarea numérica de la caja 1, donde se obtiene la cantidad total a pagar
por el comprador mediante el calculo de suma en el abaco, la docente guia al nifio hacia la
solucion de la operacion con asistencias concretas, que consisten en sefialamientos
acompanados de aclaraciones e indicaciones sobre las acciones a realizar en la herramienta,
y la facilitacién de los nimeros a sumar. En la imagen 17, se observa que la maestra guia el

“M: Empezamos por las unidades Andirk “M: Paso una... (no hay respuesta del nifio)
(sefialando), por arriba por las unidades” Andrik, las decenas son las de abajo”.

Imagen 17. Seialamientos acompaiados con aclaraciones que conducen las acciones de conteo
en abaco.

uso de la herramienta sefialando las cuentas que corresponden a unidades y decenas,
acompafando estos seflalamientos con aclaraciones que precisan el significado de las

cuentas, asi como las acciones a realizar con ellas.

La imagen 18 muestra un sefialamiento que la docente realiza indicando el
desplazamiento de las unidades en el abaco, como siguiente accién a realizar cuando se
terminan las unidades para colocar en su lugar una cuenta que simboliza la decena, la cual

representa las diez unidades.

Imagen 18. Seiialamiento que indica el
desplazamiento de unidades en el abaco.

La docente también realiza asistencias verbales como la siguiente: “;Cudnto cuesta el
boleto? Mael, vas a contar en el abaco cuatro”, donde la docente le indica al alumno, la accion
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de contar en el dbaco el dato numérico obtenido por su compafero, como asistencia para
conducirlo en la tarea numérica que le corresponde.

Finalmente, el extracto 8 ejemplifica la accion de la docente que facilita los nimeros a
sumar en el abaco, pues le menciona a la alumna el precio del producto elegido por su
compafero comprador, para que lo afiada en el abaco con el fin de obtener el resultado total
de la operacidon numérica.

Extracto 8. Proporciona nimero a sumar en el abaco

Situacion didactica: Cine
Tarea numérica: Calculo del total a cobrar

M1: Fijate bien (se dirige a la alumna en el rol de la caja 1), vamos a sumar los
cuatro pesos de las papas.

(Se realiza el conteo de las unidades en el abaco, que la docente acompana,).
M1: Muy bien, ya sumamos los cuatro pesos de las papas.
(Asiste al comprador en la identificacion del precio del siguiente producto)

M1: Vamos a sumar Valentina (encargada de la caja 1) dos pesos del agua.

M1: Maestra de primer grado

En la tarea numérica de la elaboracién del recibo de pago, las docentes usan asistencias
verbales para conducir las acciones concretas del nifio en la representacion numérica, como
se observa en la tabla 15, donde se muestra que mencionan de forma directa los nimeros a
plasmar en el recibo.

Tabla 15. Asistencias verbales que conducen acciones concretas
para el registro en recibo

M1: Axel, hazle su ticket (recibo de pago) (...) vas a ponerle seis pesos de
su boleto (...)

M1: Alexis, pon el numero dos en el ticket (recibo de pago)

M1: Vamos a poner el tres del boing en el ticket (recibo de pago)

M2: Aqui, uno.

MZ2: Apuntale ocho pesos
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M2: Vamos a poner , ustedes, la cantidad acuérdense

M2: Una paleta de naranja, escribe el uno.

M1: Maestra de primer grado
M2: Maestra de segundo grado

Estas asistencias suelen estar acompafnadas por sefialamientos que indican el espacio en
el recibo donde corresponde representar los simbolos referentes a precio, cantidad o total,
como se observa en la imagen 19.

“Vamos a escribir el nimero 14 en el total, aqui”.

Imagen 19. Indica con sefialamientos el
espacio en el recibo para representar los

Ademas, la docente también asiste de forma concreta en esta tarea, sefialando los
simbolos necesarios, que pueden encontrarse en herramientas como el pizarron, en la tabla
de precios o en la serie numérica, para que el alumno pueda observar la representacién que
va a trazar en el recibo, como se observa en la imagen 20.

v p R ITTTY W

Imagen 20. Seiala en herramientas niimeros a representar.
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Asi como también, suele acompafar de forma fisica la elaboracion del recibo, afiadiendo
algunas explicaciones, como se aprecia en la imagen 21, donde la docente indica la
informacién numérica requerida en el comprobante, mientras guia la representacién de forma
fisica en los espacios correspondientes a tal informacion.

“Entonces pongo aqui, una
paleta que cuesta 5 pesos, y
lleva otra que cuesta, fijate
cémo, que cuesta cuatro
pesos, y lleva wuna de
naranja,  fijate  porque
ahorita vas a hacer otro, y
lleva de naranja que cuesta
ocho pesos, y total me
acabas de decir cudnto es el
total...”

Imagen 21. Acompaiamiento fisico en la construccion
del recibo con explicacién de la informacién numérica
necesaria.

Como se puede observar, para ambas tareas numéricas del calculo de la cantidad a
pagar por el comprador en la caja 1, y la elaboracion del recibo de pago, es necesario el
uso de la tabla de precios, ya que contiene los datos numéricos que son requeridos para
la obtencion de un resultado final solicitado en el intercambio comercial. En ejemplos
anteriores se observd que la docente usa sefialamientos para que los nifios localicen el
precio requerido, pero ademas de esta asistencia, emprende acciones concretas como
cuestionamientos y acompafamientos fisicos, que guian a los nifios en el uso de esta
herramienta.

El extracto 9 muestra los cuestionamientos que realiza la maestra para guiar a la
alumna en la identificacion del precio correspondiente, los cuales dirigen a la localizacion,
en primer lugar, de la categoria correspondiente al producto, y después del precio
respectivo a este.

Extracto 9. Cuestionamientos para localizar precio en la tabla

Situacion didactica: Cine
Tarea numérica: Seleccion de producto y calculo del total a cobrar

M1: Vamos a ver cudnto cuestan las papas (dirige a la alumna hacia la tabla de
precios)
Nina no responde
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M: ;Dénde estan las papas aqui? (sefiala tabla de precios)
Nina sefala la categoria de “papas” en la tabla

M1: Y entonces, ;donde esta el precio de estas papas?

Nina sefala precio del producto correspondiente en la tabla
M1: ;Entonces cudnto cuestan las papas?

M1: Maestra de primer grado

Asimismo, en la imagen 22 se observa el acompafamiento fisico que la maestra emprende
para guiar al nifio en la localizacion del precio en la tabla, una vez que el alumno logré localizar

la categoria del producto.

Imagen 22. Acompaiiamiento fisico para localizar el
precio en la tabla.

Una de las tareas numéricas que le corresponden al comprador, consiste en realizar el
calculo de su presupuesto monetario para realizar el pago correspondiente por los productos
que eligid, de tal manera que, para conducir al nifio en el cumplimiento de este objetivo, la
maestra guia con asistencias verbales concretas como indicaciones y cuestionamientos que

especifican las acciones a realizar en este rol.

En la tabla 16 se encuentran plasmadas estas asistencias donde se observa que las
maestras realizan cuestionamientos para impulsar la identificacion de la cantidad a pagar y
de los valores de las monedas, asi como indicaciones que promueven la accion del conteo del
dinero.

Tabla 16. Asistencias verbales que conducen las acciones para el calculo del
dinero

M1: ;Cuanto vas a pagar Mildred? ; Qué numero tiene el ticket (recibo de pago)? ; Qué
numero es? (no hay respuesta) Dos pesos.
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M1: Vamos a contar Mildred, ;qué nimero es? (con las monedas)
Santiago: uno

Martha: Entonces ;cudnto vale la moneda?

Mildred: un peso

M1: Pasate aqui Vane, y cuenta tu dinero, ;cuanto te di? Fijate cuanto valen las
monedas.

M2: ;Cudnto valen tus monedas? Ahora vamos a sumar cudnto dinero tienes

M2: Vas a pagar veintitn pesos Orlando

M1: Maestra de primer grado
M2: Maestra de segundo grado

También, en esta misma tarea, las maestras modelan las acciones a realizar mostrando el
uso de los dedos como representaciones externas, los cuales facilitan la operacién del conteo
para resolver el calculo con las monedas, como se aprecia en la imagen 23, donde la docente
coloca sus dedos y comienza a senalarlos realizando el conteo de ellos, con lo cual muestra
la accion a realizar para usarlos y promueve dicha operacion numérica para obtener el calculo
total de las monedas.

Imagen 23. Modelamiento del conteo
con representaciones externas

Ademas, usa el modelamiento para mostrar las acciones a realizar para contar las monedas
en correspondencia uno a uno. En la imagen 24, se presenta el momento en el que el nifo
comprende y realiza esta accién, que previamente fue propiciada por la docente mediante el
modelamiento.

Imagen 24. Comprensioén del conteo de monedas propiciado por la 139



Se observa que la maestra usa el modelamiento como una asistencia necesaria con los
nifos de un nivel bajo de razonamiento, para representarles de forma externa la secuencia de
acciones a realizar con el uso de alguna objetivacién del sistema numérico, para la resolucion
de una situacion en el intercambio comercial. De tal manera que el nifio pueda observar las
acciones y las pueda realizar.

Para la resolucion de las tareas numéricas de la actividad de intercambio comercial, la
maestra también recurre al uso de herramientas que no corresponden precisamente a la
problematica asignada de la actividad, pero que son necesarias para que los alumnos logren
resolverla. Este es el caso de la serie numérica, que la docente de primer grado usa con mayor
frecuencia en la mayoria de las tareas numéricas.

El extracto 10 es un ejemplo de las indicaciones que la maestra realiza para dirigir a los
nifos al uso de la serie numérica, como apoyo a la identificacion del dato numérico que es
necesario para resolver la tarea de la actividad, en este caso se observa que la maestra dirige
a la alumna hacia la serie numérica como apoyo en el conteo de las monedas, para identificar
el nimero siguiente en la secuencia numérica, que necesita para resolver la operacién que se

encuentra realizando.

Extracto 10. Dirige hacia la serie numérica como apoyo en la
resolucion de la tarea numérica

Situacion didactica: Cine
Tarea numérica: Calculo de dinero a pagar

M1: Hasta aqui vas bien (sefialando las monedas contadas), llevabas nueve,
cqué sigue del 9? Alla en la serie (sefiala serie numérica), cuenta.

(Nina realiza conteo)

M1: ;Entonces qué sigue del 9?

Nac: Diez

M1: Maestra de primer grado
Nac: Nifia compradora

También asiste en el uso de la serie numérica para la identificacién del simbolo requerido,
indicando de forma explicita las acciones que tienen que realizar o acompafando de forma
fisica las acciones en la herramienta, como se observa en el extracto 11.
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Extracto 11. Dirige acciones para identificar niimero en serie numérica

Situacion didactica: Cine
Tarea numérica: Seleccion de producto y calculo total a cobrar

M1: A ver Santi, ;qué numero es este? (sefiala precio del producto)

Nc: El dos

M1: Fijate bien, busca este numero en la serie numérica. Cuenta fuerte
Nc: (Se dirige a la serie numérica y sefala el cero) uno

M1: Cero, uno

Nec: dos, tres, dos (sefialando en serie numérica)

M1: Del tres, cuatro (guiando fisicamente la mano del nifio)

Maestra acompana realizando conteo con el nifo

M1: ;Entonces cudnto cuesta el boleto? Seis pesos

M1: Maestra de primer grado
Nc: Nifio comprador

En la tarea numérica para el analisis de la grafica, donde los nifios llevan un control de las
ventas en la actividad comercial, las asistencias concretas que usan las docentes consisten en
la exposicion fisica con dicha herramienta, que, para el caso del andlisis, propician que el
alumno localice las categorias de productos con menor y mayor venta con sefialamientos
acompafados de cuestionamientos, como se aprecia en la imagen 25 correspondiente a
segundo grado, asi como también, guian fisicamente la mano del nifio en el conteo de las
barras para obtener la cantidad total de los productos vendidos, registrados en la grafica,
como se observa en la imagen respectiva a tercer grado.

Imagen 25. Guia concreta con senalamientos para el analisis de la grafica
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Finalmente, para culminar con las asistencias concretas, cuando la maestra observa que
los niflos no estan atendiendo las acciones a realizar en las tareas numéricas o no se esta
apropiando del sistema numérico, repite las asistencias para que los alumnos logren entender
las acciones que los dirigen hacia la resolucion de las problematicas, y los simbolos numéricos
que estan usando.

En el extracto 12 se presenta un momento de la resolucion de la tarea numérica del
comprador, que consiste en la identificacion del precio del producto que se encuentra en la
tabla de precios. Debido al bajo nivel de familiarizacién con el sistema de numeracion decimal,
la docente dirige al nifio a la serie numérica para que pueda interpretar el simbolo que
corresponde al precio del producto elegido, de esta manera, en el fragmento se observa que
la docente reincide en la asistencia dos veces, la primera para regresarlo a la tabla a observar
el simbolo numérico que va a buscar en la serie numérica para conocer su nombre, y la
segunda, para que vuelva a realizar el conteo en la serie numérica y logre cardinalizar el
ndmero que corresponde al precio.

Extracto 12. Reincide en la asistencia con la serie numérica para identificar
nimero

Situacion didactica: Cine
Tarea numérica: Seleccion de productos y calculo de total a cobrar

M1: Fijate bien, ;qué numero es? (sefialando precio en la tabla)

Nc: Once

M1: A ver aqui (dirige a la serie numérica)

Nc: Uno, dos, tres, cuatro (sefialando en serie numérica sin correspondencia)

M1: Fijense bien, el nimero que esta ahi en la tabla en las papas (sefiala tabla de precios),
fijense bien, véanlo, obsérvenlo, ahora vamos a buscarlo aqui en la serie numérica.
Nc: Uno (seAalando el cero en la serie numérica)

M1: Cero (senalando en serie numérica)

Nc: Cero, ocho

M1: Uno (sehalando)

Nc: Uno, dos tres, cuatro (docente acompana sefialando en serie numérica)

M1: Se parece este al que tenemos ahi en el rétulo (senala tabla de precios)

Nc: Si

M: ¢Entonces cudnto cuestan las papas?

Nc: Once

M1: (Repite conteo en serie numérica) Cero, uno (sehalando serie numérica)
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Nc: Dos, tres, cuatro
M1: ;Entonces cudnto cuestan las papas?
Nc: Cuatro

M1: Maestra de primer grado
Nc: Nifio comprador

Esta serie de asistencias muestran que, cuando los nifios tienen escaso conocimiento
sobre el sistema numérico, asi como de la estructura de la actividad, la maestra enfoca sus
asistencias y su intervencion en conducir las acciones concretas y especificas que se reducen
al uso de las herramientas, y las acciones particulares a realizar con los simbolos del sistema
numeérico y sus objetivaciones dentro de la actividad, a través de intervenciones fisicas,
indicaciones verbales que especifican la accion concreta a realizar, modelamientos y
demostraciones, el uso de herramientas extras a la tarea para impulsar la apropiacion del
sistema y la solucion del problema, y la reincidencia en las asistencias cuando observa que el
nino no se esta apropiando del sistema ni de las acciones, ya que estas asistencias no
requieren un nivel de abstraccion complejo para comprenderlas. Por ello, la docente se ajusta
a sus capacidades, donde el nifio puede comprender, y a partir de este enlace interviene para
impulsar su razonamiento numeérico en el uso del sistema en la actividad.

*

% Diversificacion de asistencias para impulsar la resolucién de problematicas hacia lo
abstracto.

Mientras la docente de primer grado enfoca sus intervenciones hacia asistencias concretas
por la escasa familiarizacion con el sistema numérico de sus alumnos, como se observo
anteriormente, la docente de segundo grado se enfrenta al proceso de desarrollo de
competencias numéricas de los alumnos que fueron expuestos al uso del sistema numérico
en el ciclo escolar anterior, los cuales progresaron en niveles distintos, por lo que estas
condiciones exigen que la maestra diversifique sus asistencias, recurriendo a acciones
concretas para los alumnos con niveles bajos, y a otras mas abstractas para los nifios con
niveles altos que propician el despliegue de razonamiento numérico complejo, y de este
modo pueda dirigir a ambos hacia la consolidaciéon de los procesos de las competencias
numeéricas.
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Es con esta diversificacion de asistencias que la docente responde a la heterogeneidad del
grupo, que se acentla mas con la integracion de alumnos nuevos a la institucién en este
grado de preescolar con escasos conocimientos sobre el uso del sistema, y con la irregularidad
de asistencia a la escuela de otros nifios, que reduce las asistencias de la maestra hacia lo
concreto. Es por ello que las asistencias de las maestras no se ajustan a un grado, si no a las
competencias de los nifios, en cualquier grado en el que se encuentren.

Enla red 5 se puede observar la diversificacion de asistencias que usa la docente, las cuales
responden al uso de multiples apoyos y objetivaciones del sistema numérico para la
resolucion de las tareas numéricas asignadas en la actividad de intercambio comercial.
Asimismo, se observa el surgimiento de la asistencia simultdnea que la docente emprende
ajustandose a la heterogeneidad del grupo, que seran descritas a con

Surgimiento de asistencia
simultanea que responde al
desarrollo de razonamiento

Diversifica asistencias para la solucién de problemas que impulsan
razonamiento numérico

Uso de multiples Uso de multiples Uso de multiples Uso de
asistencias para asistencias para objetivaciones del representaciones
impulsar calculo propiciar la sistema numérico para simbdlicas que
con abaco representacion impulsar el calculo impulsan el calculo
numeérica en recibo monetario de presupuesto

Red 5. Diversificacion de asistencias para la solucion de problemas que impulsan razonamiento numérico.

Usa multiples asistencias para impulsar cdlculo en dbaco. Para guiar la solucion del célculo
correspondiente a la caja 1, mediante el apoyo del abaco, la docente hace uso de distintas
asistencias, ajustandose al nivel de razonamiento del nifio y a la accion particular a realizar en
el dbaco, de este modo, asiste mostrando el uso de la tabla de precios, con asistencias verbales
que ascienden hacia lo general y abstracto, propiciando el modelamiento con pares de niveles
superiores de razonamiento, y gestionando el apoyo entre compafieros.

Asimismo, para esta tarea, la maestra también conduce de forma fisica las acciones con la
herramienta, sin embargo, como se describid en la seccion que explica la intervencion de
asistencias concretas, ya no sera necesario desglosarlas en esta seccion.
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La tabla de precios en la actividad comercial es una herramienta que se utiliza con fines
distintos; para el caso del calculo de la cantidad a pagar por el comprador mediante el apoyo
del abaco, la tabla tiene el objetivo de identificar el precio a sumar de los productos
seleccionados. De esta manera, para lograr que el nifio responsable obtenga este dato
numeérico, la docente muestra su uso, aludiendo a ella como herramienta de apoyo a la tarea,
y guiando la localizacion del simbolo necesario.

El extracto 13 presenta el momento en el que la docente alude a la tabla de precios como
herramienta que contiene el precio del producto, necesario para obtener la cantidad total a
pagar por el comprador, mostrando asi el uso de la tabla como apoyo y propiciando que la
nifa encargada del calculo comience a realizar el conteo en el dbaco con dicho dato numérico.

Extracto 13. Alude a la tabla de precios como apoyo al calculo en abaco

Situacion didactica: Paleteria
Tarea numérica: Calculo de total a cobrar

M2: ;Qué vas a comprar?

Nc: Una paleta de limén

M2: ;Cuanto vale la paleta de limon? Alla tenemos los precios Val y América
(sefialando la tabla de precio a las encargadas del calculo en abaco) alla tenemos la
tabla con los precios, aqui tenemos limén, ;Cudnto cuesta? (sefalando el precio en la
tabla)

Naa: Cinco pesos

M1: Cinco pesos, ¢;qué tenemos que hacer?

Naa: tenemos que poner cinco

M1: Pasalos

M2: Maestra de segundo grado
Nc: Nifio comprador
Naa: Nifa dbaco
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La imagen 26 muestra la guia que la docente realiza para que las alumnas encargadas del
calculo puedan localizar el precio en la tabla, que en este caso consiste en el seflalamiento de
la categoria del producto y su precio correspondiente.

Imagen 26. Seiiala categoria y precio en la tabla para guiar en la
localizacion del precio

Por otro lado, la docente sigue utilizando asistencias verbales para conducir las acciones
de los nifios en la resolucion de la tarea numérica, sin embargo, agrega explicaciones para los
nifos que se integran a la institucion, y comienza a elevar el nivel de estos apoyos buscando
impulsar el uso de la herramienta con cuestionamientos, como se puede observar en el
extracto 14.

Extracto 14. Asistencias verbales que guian el calculo en abaco

Situacion didactica: Paleteria
Tarea numérica: Calculo de total a cobrar

M2: Lleva una paleta de limdn, ;cudnto cuesta la paleta de limdn? (...) Cinco pesos, ;cudntas
unidades vas a pasar?

Naa: cinco. Uno, dos, tres, cuatro, cinco (desplazando las unidades en el dbaco)

M1: Lleva otra de pifia, ;cudnto cuesta la de pifia?

Nac: cuatro

MZ2: Cuatro, pasa cuatro

Naa: uno, dos, tres cuatro (desplazando las unidades en el dbaco).

M2: Bien, hasta ahi vamos bien. Y pide una de naranja, ;cudnto cuesta la de naranja?
Naa: ocho. Uno (comienza a contar en abaco)

M2: Nos quedamos en uno, se nos acabaron las unidades ;qué hago?

Naa: Ponemos una decena y recorremos las unidades

M2: ;Y qué seguia de uno? Dos...

Naa: tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho (desplazando las unidades en el abaco).
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M2: Ahora si, tienes que decirles a tus companeros, cudnto va a pagar.

Naa: ocho

M2: No, ;ya sumaste? ;Cudnto vale ésta (refiriéndose a la decena)? Acuérdense que es una
decena, ;cuanto vale la decena? Diez, ;qué sigue del diez? On...

Naa: once, doce, trece, catorce, quince, dieciséis, diecisiete.

M2: ;Cudnto va a pagar?

Naa: Diecisiete

M2: Maestra de segundo grado
Nac: Nifia compradora
Naa: Nifa en &baco

En el fragmento se observa que la docente va guiando la resolucion de la operacion
numérica en el abaco, mediante cuestionamientos que impulsan las acciones a llevar a cabo
con la herramienta, pues es posible observar que la nifia se encuentra familiarizada con el
abaco y su uso, por lo que las asistencias de la docente ayudan a consolidar su comprension
y a concretizar sus acciones.

Ademas, la heterogeneidad en el desarrollo de competencias numéricas de los nifios le
permite gestionar las asistencias entre compafieros, asi como apoyarse de los alumnos con
niveles superiores para modelar las acciones a realizar con la herramienta, propiciando la
resolucion colectiva de problematicas como se vera mas adelante. En la imagen 27 se observa
el apoyo de una compafiera en la identificacion del precio en la tabla, que es gestionado por
la docente.

“Sefdlale cudnto cuestan las paletas de
limon”

Imagen 27. Apoyo de par gestionado por la
docente en la identificacién del precio a sumar
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También, la docente suele gestionar el apoyo de pares realizando indicaciones como las
siguientes: “Se le acabaron las unidades, ;qué hace?”y “Dile a tu companera, cuanto valen las
decenas”.

Uso de representaciones simbdlicas que impulsa el cdlculo de presupuesto. En la tarea
numérica del calculo de presupuesto por los compradores, donde se calcula la cantidad de
dinero posible a invertir en la compra de los productos, la docente usa como asistencia el
modelamiento de acciones por alumnos con un nivel superior de competencias numéricas,
para mostrar la resolucién de una problematica o el uso de herramientas, lo cual propicia, por
un lado, que sus compafieros observen los pasos a seguir en la resolucion de la tarea
numérica, y por otro lado genera la consolidacion de las competencias numéricas del nifio
elegido para modelar, que emplea para guiarse él mismo y para asistir a otros. En la imagen
28, se observa el modelamiento de uno de los alumnos en el uso de los dedos como
representaciones externas, para resolver la operacion numérica de suma en la tarea de calculo
de presupuesto por los compradores, que la maestra realiza en plenaria.

Imagen 28. Modelamiento por alumno en el uso de representaciones
También, en esta tarea, la docente usa las representaciones simbodlicas como apoyo a la
resolucion de operaciones numéricas, para que el nifio pueda observar y cardinalizar los
ndmeros a sumar y proceda a realizar la operacion necesaria, conteo, sobreconteo o la suma
de forma directa, ya que la apropiacién del sistema de numeracion por parte de los nifios
permite el uso de asistencias en el nivel simbdlico.
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En la imagen 29 se presenta la secuencia de acciones que guian al nifio, a partir de
representaciones simbolicas de los numeros, por un lado, a la resoluciéon de la operaciéon
numeérica mediante el conteo y sobreconteo con el uso de representaciones externas, y por
otro lado, a la representacién de la estructura formal de la suma.

il

Imagen 29. Docente impulsa la resolucion de la suma a partir de representaciones
simbodlicas.

De esta manera es posible apreciar que, en un primer momento, la docente impulsa la
suma de dos nimeros con el uso de los dedos como representaciones externas, a partir de la
representacion de los simbolos en el pizarron que refieren a los precios. En un segundo
momento, la docente propicia la representacion numérica en el pizarrén del resultado
obtenido por el conteo con los dedos. En tercer lugar, se observa que la docente cancela en
el pizarron los simbolos sumados y sefiala el nimero representado que falta por sumar, asi
como el numero representado por el nifio que corresponde al resultado obtenido
previamente, generando en él la comprension de que estos numeros se deben sumar, y lo
resuelve a través del sobreconteo con los dedos. Finalmente, se observa que la docente guia
la representacion numérica de la estructura convencional de la operacion de suma,
proporcionando el lenguaje formal del sistema numérico y significando dicha operacion con
la tarea numérica de calculo de presupuesto.

Este ejemplo ilustra que la docente comienza a elevar la abstraccion de sus asistencias en
respuesta al nivel de competencias numéricas de los nifios, a la vez que muestra al resto del
grupo con modelamiento de un alumno, las acciones a realizar para resolver la tarea numérica.

Uso de multiples asistencias para propiciar la representacion numérica. La tarea numérica
de la elaboracion del recibo, requiere la representacién numérica de distintos simbolos que
representan a los precios y la cantidad de los productos seleccionados por el comprador, asi
como del resultado total a pagar correspondiente a los valores de los productos, dentro de
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un formato preestablecido. Por lo que, la docente dirige las acciones a realizar en el
cumplimiento de esta tarea, guiando en la identificacion de los simbolos numéricos a
representar, asi como el espacio correspondiente donde deben realizar la escritura del
simbolo dependiendo de su significado.

Para dirigir a estas acciones la docente sigue recurriendo a asistencias concretas como
acompafamientos fisicos, mostrar el uso de la tabla en la identificacién de los precios, y
asistencias verbales como explicaciones e indicaciones especificas, sin embargo, comienza a
intervenir impulsando la representacion simbdlica con cuestionamientos y gestionando el
apoyo entre pares. Debido a que se describieron con anterioridad las acciones concretas, la
descripcion en este momento se limitara a la explicacion de los cuestionamientos y el apoyo
entre pares.

Como se ha observado, en segundo grado, la docente comienza a elevar la complejidad
de las asistencias, buscando impulsar la resolucién de las tareas numéricas en respuesta a la
familiarizacion de éstas con los alumnos. En este caso, la docente eleva las asistencias verbales
de indicaciones especificas a generales, y usando con mayor frecuencia cuestionamientos,
intentando desplegar la realizacion de las representaciones numéricas correspondientes,
como se observa en la tabla 17.

Tabla 17. Cuestionamientos e indicaciones que guian la representacion
numérica en recibo

MZ2: ;Cuantas paletas de limén lleva? (...) Muy bien, cantidad uno.

M2: Va a comprar su boleto, ve poniéndoselo en el ticket (recibo de pago) Tadeo

M2: (...) y pon el total ;Cuanto dijo Valery que iba a pagar? (...) ;Cuadl es el diecisiete?

M2:Y vas a poner aqui, ;cuanto cuesta la de pina?

M2: Maestra de segundo grado
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Asimismo, usa la heterogeneidad de competencias numéricas del grupo para gestionar el
apoyo entre pares en la localizacion del nUmero a representar con el uso de herramientas,
como se observa en laimagen 30, donde una alumna sefiala en la serie numérica, por gestién
de la docente, la cantidad total obtenida en el calculo por las compaferas de la caja 1, para
que los encargados del recibo identifiquen el nUmero que corresponde a tal resultado y que
procedan a registrarlo en el comprobante.
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Imagen 30. Gestiona apoyo de par en la identificacién
de nimero a representar en recibo mediante la serie

En la imagen 31 se observa que una alumna sefiala en la tabla el precio correspondiente
al producto, que también es gestionado por la docente, como apoyo en la identificacion del
simbolo para que los nifios responsables de esta tarea numérica puedan elaborar el recibo
representando el nimero respectivo.

Imagen 31. Gestiona apoyo de par en la identificaciéon de
nimero a representar en recibo mediante la tabla de

Uso de multiples objetivaciones del sistema numérico para impulsar el calculo monetario.
Como se explicd en apartados anteriores, una de las tareas numéricas del comprador, consiste
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en la formacion de la cantidad a pagar con el uso de monedas, y una de las tareas de los
encargados de la caja 2 es la verificacion de la cantidad monetaria entregada a cambio de los
productos adquiridos, por lo tanto, para ambas actividades, es necesario el calculo de la
cantidad monetaria, la cual, es guiada por la docente impulsando operaciones como el
sobreconteo, mediante asistencias verbales como los cuestionamientos, y el uso de diversas
objetivaciones del sistema numérico, como lo son la serie numérica y las representaciones
externas (dedos).

El extracto 15 ilustra la conjuncién de estas asistencias para guiar a los nifios hacia el uso
de los dedos como representaciones externas, con lo cual dirige a la resolucion del calculo
monetario. Se aprecia que la docente con los cuestionamientos, va propiciando que los
alumnos identifiquen los valores de las monedas, impulsa la operacién numérica al cuestionar
por la suma de dos cantidades, asi como la cardinalizacion al afiadir cantidades y las acciones
a realizar en el sobreconteo con los dedos. Por otro lado, al final del extracto, se observa que
la docente se dirige hacia el uso de la serie numérica para guiar a los niflos a la suma de dos
cantidades a través del sobreconteo, sefialando la casilla del primer sumando y después
desplazandolo a la siguiente casilla que corresponde a la cantidad del siguiente sumando, con
lo cual logra la resolucion de la suma. De este modo, la vinculacion de las herramientas
propicia que el nifio se apropie del significado del nUmero en sus distintas representaciones
y objetivaciones.

Extracto 15. Cuestionamientos que guian el uso de representaciones
externas en el calculo monetario

Situacién didactica: Paleteria
Tarea numérica: Calculo de dinero a pagar y recibido

M2: ;Cudnto dinero llevamos aqui chicas? Esta vale... (sefialando moneda)

NcT: cinco

M2: ;Y ésta?

Nc:1 diez

M2: ;Entonces cudnto llevamos? (...) A ver si ya tenemos diez ; Cudntos dedos pongo Mercy?
Nc2: cinco

M2: Pénganlos, ;qué sigue del diez?

Nc2: once, doce, trece, catorce, quince (contando sus dedos)

M2: ;Cuanto dinero llevamos aqui?
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Nc2: quince

M2: ;Mads cudnto? ;Cudnto vale ésta? (senalando moneda)

Nc2: dos

M2: Tenemos quince mds dos ;cudnto es? (...) ya tenemos quince ;cudntos dedos pongo?
Nc1: (coloca dos dedos)

M2: ;qué sigue del quince? Dieciséis, diecisiete (sefialando los dedos de la nifia1)

M2: ;Mds uno? ;qué sigue del diecisiete? (la ninal coloca un dedo) (...) Si ya tengo diecisiete
cqué sigue? (sefalando serie numérica) si estamos en el diecisiete (sefialando casilla
correspondiente en la serie numérica) mds uno (desplaza su sehalamiento a la casilla
siguiente) ;cudnto es?

Nc2: dieciocho

M2: Maestra de segundo grado
Nc1: Responsable de la caja 2
Nc2: Responsable de la caja 2

En la imagen 32 es posible apreciar que la docente también dirige el uso de las
representaciones externas en el calculo monetario, acompafiando el sobreconteo de los
dedos con sefialamientos, y mostrando la colocacion de éstos, para que el nifio pueda
visualizar de forma concreta la cantidad de unidades que representan al valor de la moneda,
y a través del sobreconteo y el conteo lo dirija a la resolucién de la suma de dos niUmeros.

‘ Zr
Imagen 32. Guia el uso de representaciones externas en el
calculo monetario.

En la tarea numérica de la devolucion de “cambio”, que es el dinero sobrante de la
cantidad monetaria proporcionada por el comprador en intercambio por sus productos, la
docente usa como recurso la serie numérica, para que a través del sobreconteo, dirija a los
alumnos en la resolucion de la operacion numérica de resta, como se aprecia en el extracto
15.
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Como se observa, en este momento del ciclo escolar, la docente se ajusta al proceso de
progreso en las competencias numéricas de los nifios, realizando modificaciones a las
intervenciones al recurrir a multiples apoyos para desplegar el razonamiento numérico en la
resolucion de las tareas numéricas de la actividad comercial, de esta manera, se observa que
las asistencias concretas, aunque aun hace uso de ellas, comienzan a disminuir, y en su lugar
se eleva la generalidad y abstraccién de sus apoyos al impulsar y guiar el uso del sistema
numeérico con cuestionamientos, representaciones simbdlicas y un uso distinto de las
herramientas, como lo es la serie numérica. Asimismo, aprovecha la heterogeneidad en el
grupo para gestionar el apoyo entre pares, lo cual impulsa a ambas partes involucradas.

Asistencia simultdnea que responde al desarrollo de razonamiento numérico de los nifios.
Como se ha advertido en un principio, la asistencia simultanea surge ante la heterogeneidad
de progreso en el razonamiento numérico de los alumnos. Asi, mientras algunos se
encuentran en proceso de comprender la estructura de la actividad comercial y el uso de las
herramientas, requiriendo de asistencias que ascienden hacia lo general, otros aln necesitan
de asistencias concretas para usar el sistema numérico en la actividad, lo cual permite que la
docente pueda asistir a mas de un nifio a la vez, con indicaciones que guian las acciones de
los alumnos que tienen un nivel superior de comprensidén, mientras asiste de forma concreta
a ninos de nivel bajo de razonamiento, o se enfoca en procesos mas complejos de la actividad
con otros alumnos. Esta asistencia la realiza, en la misma tarea, cuando se encuentran
resolviéndola nifios en distinto nivel de razonamiento numérico, o en distinta cuando son
necesarios los mismos datos numéricos para la resolucién de la problematica.

Asiste en la resolucion de dos tareas especificas de la actividad comercial al mismo tiempo,
proporcionando los apoyos y los recursos necesarios a cada uno de los nifos, con lo cual, los
guia a la resolucion de las problematicas con el uso del sistema numérico, como se aprecia
en la imagen 33, donde la docente proporciona los apoyos necesarios a través de
cuestionamientos e indicaciones para guiar las acciones de la alumna en el conteo en abaco,
a la vez que interviene con apoyos fisicos en la elaboracién del recibo.
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Imagen 33. Asistencia en dos tareas especificas a la vez. Segundo
grado.

Como se menciond anteriormente, la docente de tercer grado también se ajusta al nivel
de razonamiento de los nifios en la resoluciéon de las tareas numéricas, asistiendo de forma
simultanea a varios alumnos al mismo tiempo. En la imagen 34, se presenta un momento de
la actividad, donde la docente asiste en el registro de los productos vendidos en la grafica a
un alumno con menor nivel de progreso en sus competencias numéricas, mientras supervisa
el intercambio comercial que se lleva a cabo de forma autébnoma por los alumnos con un
desarrollo superior.

Imagen 34. Asistencia en dos tareas especificas a la vez. Tercer

La docente también asiste de forma simultanea a varios nifios en la resolucién de la misma
tarea numérica, como se observa en la imagen 35, donde se encuentran realizando el calculo
del presupuesto a invertir en la compra de los productos. Asi, por un lado, asiste de forma
concreta a un nifio en el uso del abaco para la resolucion del calculo, y por otro lado verifica
la suma realizada en papel de la alumna que se encuentra a un costado.

Se aprecia que la docente proporciona las asistencias pertinentes y especificas que
propician el despliegue de competencias numéricas de cada uno de los nifios en distintos
niveles de progreso, durante la misma actividad. Con estas acciones es probable que la
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docente tenga el conocimiento especifico de las asistencias correspondientes para cada tarea
numérica de la actividad comercial y para el nivel de razonamiento numérico de los alumnos.

Imagen 35. Asistencia simultanea en la misma tarea numérica

Se puede observar que la exposicion al uso del sistema numérico en actividades similares
por un ciclo escolar de los alumnos, genera que la docente diversifique las asistencias que
emprende durante el desarrollo de las situaciones didacticas, usando multiples apoyos que
ascienden a lo abstracto, como representaciones simbolicas, cuestionamientos y la vinculacién
de varias objetivaciones para la resolucion de una misma problematica; asi como asistiendo a
varios alumnos en un mismo momento de la actividad y gestionando el apoyo entre pares en
respuesta al desarrollo heterogéneo de competencias numéricas de los nifios.

®,

% Orientacion de acciones para la resolucion de problematicas con el uso del sistema
numeérico.

Por el nivel de razonamiento numérico que los nifios han desarrollado durante la
exposicion al uso del sistema numérica en dos ciclos escolares, la docente de tercer grado,
considera que no es necesario conducir las acciones y la estructura de la actividad en su
totalidad, por lo que asiste orientando las acciones de los nifios supervisando que realicen de
forma correcta las acciones con el sistema y sus objetivaciones, proporcionando indicaciones
sobre alguna accidn en particular para impulsar la resolucion de la problematica, o indicando
la asistencia a otro. Asimismo, continla recurriendo a acciones concretas cuando las
competencias numéricas de los nifios lo requieren, mientras orienta el uso del sistema
numeérica a otros, como se explico en el uso de asistencias simultaneas.
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Asistencias de companeros gestionadas por la docente. En este caso, la maestra hace
explicita la solicitud de apoyo de un compafero a otro, indicando su asistencia en la
identificacién de los simbolos numéricos, o guiando en las acciones a realizar para el uso de
alguna herramienta. En la imagen 36, se observa el momento en el que la docente gestiona
el apoyo de un compafiero a otro en el calculo de presupuesto con ayuda del abaco, el cual
sigue la indicacién y comienza a apoyar a su compafera en el conteo con las unidades, de
acuerdo con el precio identificado.

Imagen 36. Indica apoyo entre compaiieros en el uso del abaco.

En la imagen 37 se observa que la docente solicita el apoyo del alumno "A”, quien se
encuentra en los niveles altos de razonamiento numérico en el grado de tercero, para que
apoye a su compaiiero “B” en la busqueda del numero con ayuda de la serie numérica, para
representar el total de su calculo en la suma escrita en el papel. Es posible observar que, de
forma auténoma, el nifio A acompaia a su compafero a la serie numérica y lo apoya para

localizar el nUmero requerido.

Imagen 37. Gestiona acompaiamiento entre pares a la serie numérica
para la localizacién del niimero a representar.
Se observa que la docente es quién gestiona el apoyo entre pares con indicaciones

generales como la siguiente: “Llévalo a contar treinta alla”, sin embargo, son los alumnos
quienes comprenden y llevan a cabo las asistencias correspondientes dirigiendo a sus
compaferos a la resoluciéon de la tarea numérica asignada, lo cual refleja el plano
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intersubjetivo que se ha creado entre las docentes y los alumnos en el uso del sistema
numeérico y la dinamica de la actividad.

Supervision en la resolucion de problemas numéricos. Cuando los nifios son capaces de
usar el sistema numérico y objetivaciones en la actividad comercial, la docente asiste
supervisando que lleven a cabo de manera correcta las acciones con el sistema y lo usen en
las ocasiones que se requiere. De este modo, cuando es necesario, la docente realiza acciones
y asistencias generales para corregir, verificar y orientar las acciones de la tarea numérica, con
cuestionamientos o indicaciones.

En la imagen 38 se aprecian dos momentos donde la docente supervisa los resultados de
las tareas numeéricas realizadas por los nifios. En la primera imagen se observa que la docente
verifica la formacion de la cantidad monetaria, y en la segunda comprueba el resultado
obtenido en la suma para calcular el presupuesto a invertir para la compra de los productos.
De acuerdo con lo observado en aula, la primera situacién es confirmada por la docente
expresando la afirmacion, y la segunda es invalidada y sugiere que reincida en la operacion
para su correccion con la siguiente expresion: “No, no esta bien, ;cuanto es en total?".

Imagen 38. Supervision de resultados obtenidos por los alumnos.

Con este ejemplo, se puede percibir que los alumnos en este momento del preescolar,
son capaces de llevar a cabo las acciones necesarias con el uso del sistema numérico que la
tarea que les fue asignada requiere, en consecuencia, las intervenciones de la docente, se
enfocan en supervisar que las acciones realizadas sean las adecuadas y que los resultados
obtenidos correspondan a la transformacién de los valores usados, asi como en orientar las
acciones de la actividad comercial para que la meta de ésta sea completada.

Algunas de las asistencias verbales que la docente realiza cuando supervisa la resolucion
de problematicas por los alumnos, se encuentran en la tabla 18, donde se aprecia la mencién

158



de cuestionamientos con indicaciones, que tienen el objetivo de orientar al alumno hacia las

acciones necesarias siguientes que debe realizar para completar la tarea numérica que le

corresponde, de corregir redirigiendo la accidn del nifio hacia la resolucion adecuada de la

tarea, y de verificar el resultado para dar paso a las actividades siguientes.

Tabla 18. Asistencias verbales en la supervision de la actividad comercial

Objetivo de la Ejemplo Tarea numérica
asistencia
verbal
;Cuanto es primero? Sumalos Calculo de presupuesto
con abaco
¢Qué va a comprar €l? Un pantalon, registralo Registro en grafica
Romina, ;ya registraste lo de ella? (..) Aqui te | Registro en grafica
Orientar quiero para que veas lo que estd comprando cada
quién.
iCuantas de diez (monedas) necesitas (de | Formacién de cantidad
acuerdo con las decenas en el abaco)? Témalas monetaria (comprador)
Indiquenle a Camila (encargada del registro en la | Registro en tabla
tabla), qué compraron.
;Cuanto fue en total? Treinta y dos (nifio escribe | Elaboracion del recibo
numero en recibo) ;éste es el treinta y dos?
iSeguro? A ver ve a contar alla (serie numérica)
treinta y dos.
Corregir L , .
9 No, no esta bien, ;cuanto es en total? Calculo de presupuesto
con abaco
iSon 297 Calculo de presupuesto
con abaco
¢Ya sumaron nueve? ;Cuanto es? Calculo de presupuesto
con abaco
Verificar

Bien, ;ya tomaste el dinero? Tomalo

Formacion de cantidad
monetaria (Comprador)

También con asistencias verbales la docente orienta el uso de las operaciones numéricas

correspondientes para resolver las problematicas de la actividad, que en este caso,
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predominan las operaciones de suma y con menor frecuencia las de resta. En el extracto 16,
se muestra un momento de la tarea numérica de la formacion de cantidad a pagar por el
comprador, donde la docente orienta la resolucion de la suma de las monedas s6lo con

cuestionamientos como los siguientes: “sCudnto es dos de a cinco?”, “;Qué sigue del diez?", y
“Veinte mds uno ;cudnto es?”.

Extracto 16. Impulsa el uso de la operacion numérica de suma con
cuestionamientos

Situacion didactica: Paleteria
Tarea numérica: Formacion de cantidad a pagar

M2: Ahora si Emilio, paga, pasa aqui (a la caja 2). ;Cuanto dinero traes?

Nc1: Una de a diez y una de...

M2: Fijense bien (dirigiéndose a las encargadas de la caja 2) va a pagar ;cudnto? (sefala
numero que representa total en el recibo)

Nc: Diecisiete

M2: Les va a pagar diecisiete. ;Cudnto dice que tiene aqui (sefiala moneda)?

NcT: diez

M2: ;Qué otra?

Nc: dos de a cinco

M2: ;Cudnto es dos de a cinco?

Nc: Pongo cinco (coloca dedos), diez

M2: Diez, muy bien. Ya tenemos diez aqui, mds otros diez ;cuanto es? ;cuantos dedos pongo
si ya tengo diez aqui, y diez aca?

(Nifna 2 coloca diez dedos)

M2: Muy bien, ;qué sigue del diez?

Nc: once, doce, trece, catorce, quince, dieciséis, diecisiete, dieciocho, diecinueve y veinte.
M2: ;Cudnto dinero tenemos?

Nc: Veinte. Tengo dos de a uno

M2: ;Cudnto es veinte mds...?

Nc: una moneda

M2: ;Veinte mds uno cuanto es? ;Qué sigue del veinte?

Nc: Veintiuno y veintidos

M2: ;Cuanto tiene?

Nc: Veintidds

M2: Maestra de segundo grado
Nc: Nifio comprador
Nc1: Responsable de la caja 2
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Se observa que solo el uso de estos cuestionamientos, responde al nivel de razonamiento
numérico del nifio y su conocimiento de la actividad, pues le permiten a éste, realizar las
acciones siguientes necesarias para resolver la operacion numérica, y con ello la tarea de la
actividad. Incluso, debido a ésta situacion, la docente se permite ampliar el conocimiento
numérico del niflo impulsando el conteo por multiplos, como estrategia que les facilita
resolver la suma de cantidades mayores, de esta manera, durante la situacion didactica de
“boutique” en tercer grado, apoyando en la resolucién del calculo de presupuesto mediante
el abaco, la docente impulsa el conteo por multiplos sefialando las decenas del abaco,
mientras menciona: “;Cudnto es en total? Tenemos diez, veinte y treinta”. Asimismo, cuando el
nifo a integrado a su conocimiento éste tipo de conteo, la docente lo enfrenta a situaciones
mas complejas, como sucede en esta misma situacion, pero al finalizar el intercambio
comercial, cuando la docente indica a la alumna en la tarea numérica de la caja 2, que realicé
la suma del dinero total acumulado de la siguiente forma: “Ve contando éstas monedas
Fernanda, de diez en diez".

También con cuestionamientos generales, la docente impulsa el calculo de resta, como se
observa en el extracto 17, el cual muestra un momento de la tarea numérica del analisis de la
tabla y de la grafica, donde la docente, comparando ambas herramientas para validar los
resultados recabados, resalta una inconsistencia presentada en la grafica, ya que se
registraron menos productos de una categoria de acuerdo con lo presentado en la tabla, de
tal modo, que la docente toma la oportunidad para impulsar el calculo de resta con el
siguiente cuestionamiento: “;Cudntos le faltarian? Si hubo nueve ;cudntos le faltan?”, a lo que
la nifa responde con el resultado correcto. Por tanto, en este caso, solo bastd con el
cuestionamiento para que la docente lograra impulsar el calculo de resta en la alumna.

Extracto 17. Impulsa el uso de la operacion numérica de resta con
cuestionamientos

Situacion didactica: Boutique
Tarea numérica: Analisis de la tabla y grafica

M3: A ver, dinos por favor ;cudntos vestidos se vendieron el dia jueves en total? (senalando la
tabla)

Nt: nueve

M3: ;Pantalones?
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Nt: nueve

M3: ;Camisas?

Nt: cinco

M3: ;Y playeras?

Nt: Seis

M3: ;Y blusas?

Nt: Ocho

M3: Ok, vamos a la grdfica con Yépez

(..)

M3: Ok, Romina, por favor dinos ;cudntos vestidos en total?

Ng: Siete

M3: ;Si son siete en total viendo la tabla? ;Cudntos le faltarian Camila? Si hubo nueve
Jeudntos le faltan? ;cudntos?

Nt: dos

M3: Correcto Camila, le faltan dos (nifia 2 coloca la cantidad de barras faltantes en la grdfica)

M3: Maestra de tercer grado
Nt: Nifa encargada de la tabla
Ng: Nifia encargada de la gréfica

Es posible apreciar que los cambios que le ocurren a la practica en aula de la docente de
tercer grado, responden a la construccion de una comprensién profunda, por parte de los
alumnos, sobre la dindmica de la actividad comercial y las acciones que se deben realizar en
ella usando el sistema numérico que se ha formado en los ciclos escolares anteriores, pues el
enfoque de sus asistencias se encuentra en supervisar estas acciones y asegurar el
cumplimiento de la meta final de la actividad comercial, con apoyos en su mayoria verbales,
como indicaciones y cuestionamientos que ascienden a lo general y abstracto para orientar
el razonamiento del alumno hacia la resolucion de la problematica y hacia el apoyo entre
pares, para corregir los resultados obtenidos o verificarlos. Ademas, aprovecha las condiciones
de razonamiento numérico de los nifios, para impulsarlos hacia situaciones mas complejas y
para ampliar su conocimiento planteando problematicas que requieren de una mayor
abstraccion numérica, como lo es el conteo por multiplos, y problemas que implican la
operacion numérica de resta.

Con estas asistencias verbales generales y abstractas, es posible apreciar el nivel de
intersubjetividad que se ha construido entre alumnos y docente sobre la dinamica de la
actividad y el uso del sistema numérico dentro de ella, ya que las asistencias verbales que
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proporciona la docente se encuentran en un plano general y abreviado que los alumnos
comprenden y llevan a cabo.

Por consiguiente, se observa que, durante el transcurso de los tres grados de preescolar,
las asistencias de las docentes para impulsar el desarrollo de razonamiento numérico de los
nifos, aunque se desenvuelven en situaciones didacticas con propositos y estructura similar,
se van transformando en respuesta del progreso de competencias numéricas de los alumnos
generado por las mismas.

De este modo, fue posible observar que en primer grado, la docente ajusta su intervencion
a los escasos conocimientos sobre el uso del sistema de los alumnos, con asistencias concretas
y especificas que ayudan al nifio a introducirse dentro de la actividad y a realizar las acciones
que se deben llevar a cabo con el sistema numérico y sus objetivaciones, en segundo grado,
se presenta una disminucion de estas asistencias concretas, y la docente comienza a
diversificar sus intervenciones usando multiples apoyos, las cuales integran herramientas,
representaciones simbolicas y asistencias verbales, que ascienden hacia lo abstracto, tanto
como la heterogeneidad de competencias numéricas del grupo se lo permite; asi, en tercer
grado, la intensidad de intervencién de la docente se reduce a la supervision de las acciones
de la actividad, con asistencias verbales generales y abreviadas que orientan a los nifios a la
realizacion de las acciones numéricas que ya saben resolver; y aumentan las posibilidades de
dirigir a los niflos hacia problematicas mas complejas.

En consecuencia, se observa que las acciones de ambos involucrados en el aula (docente
y alumnos) van cambiando debido al ajuste pertinente de las docentes en sus grados
respectivos, que van impulsando el razonamiento de los alumnos hacia niveles cada vez mas
complejos, asi como al uso autébnomo del sistema numérico en la actividad socialmente
reconocida.

Asimismo, las acciones de las docentes en el aula también se dirigen a impulsar el uso
adecuado y formal de lenguaje numérico para que los alumnos sean capaces de interpretar
las situaciones de la actividad, de esta manera, a continuacion, se describe el proceso que
siguen las intervenciones de las docentes para impulsar ésta competencia numérica en los
ninos.
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Asistencia gradual en el uso complejo de lenguaje numérico para la interpretacion de
situaciones comerciales

Ademas de dirigir las acciones de los alumnos hacia el uso del sistema numérico en las
tareas numéricas de la actividad comercial, las docentes también enfocan sus asistencias en
impulsar el uso adecuado del lenguaje numérico para que los niflos le proporcionen
significado a sus acciones y para que logren interpretar la realidad usando expresiones con
las categorias correspondientes del sistema. Es preciso sefalar, que ambos procesos, el uso
del sistema y el lenguaje numérico, se encuentran en interaccion constante en el desarrollo
de la situacién didactica, sin embargo, para facilitar la explicacion se han dividido en dos
apartados.

Al igual que las intervenciones anteriores, que corresponden a la gestion en el uso del
sistema numérico, las asistencias que impulsan el lenguaje numérico, también siguen la
trayectoria que asciende hacia lo abstracto y general, en relacion con el progreso de las
competencias numéricas del niflo, como se mostro en la figura 7.

Ahora bien, la red 6 muestra el curso que siguen las intervenciones de las docentes, que
como se observa, van impulsando hacia el uso complejo de las categorias derivadas del
sistema numérico para usarlas en la interpretacion de sus acciones y de las situaciones de la
actividad comercial.

Asistencia gradual en el uso complejo de lenguaje numérico para la interpretacion de
situaciones de la actividad

(A1) (B1)
Significa acciones

(c1)

Impulsa uso de sistema Dirige hacia el uso formal

.. numeérico para complejo de lenguaje
de la actividad con . . P . y ,p. ) C gua)
. , . solucionar situaciones numeérico significando
lenguaje numérico o .
de la actividad acciones

Red 6. Asistencia gradual en el uso complejo de lenguaje numérico.

De esta manera, cuando los alumnos ingresan a preescolar, la docente significa las
acciones de la actividad proporcionando los elementos numéricos basicos (sefaladas como
“A1" en la figura 7), como lo son los simbolos y las operaciones, los cuales se van integrando
y ampliando conforme la docente los va propiciando en las diversas situaciones. Asi, con este
acercamiento al lenguaje numérico, la docente de segundo grado comienza a impulsar el uso
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de estos elementos (sefialadas como “B1” en la figura 7) para que los alumnos piensen con
ellos en la interpretacion de situaciones de la actividad y lo expresen de forma verbal usando
las categorias del lenguaje numérico para proponer soluciones, , sin embargo, dado que las
explicaciones de los niflos aun carecen de una estructura verbal para comunicar sus ideas, la
maestra asiste resignificando la interpretacion expresada, con el fin de darle orden y sentido
a la propuesta mencionada por ellos. Finalmente, en tercer grado, la docente continda
impulsando el uso de este lenguaje para interpretar las problematicas de la actividad
comercial, y resignificando las ideas, pero ademas dirige hacia el uso complejo del lenguaje
propiciando la interpretacién de simbolos que abstraen otros contextos de la realidad
(sefaladas como “C1” en la figura 7).

Como se ha mencionado, las asistencias que usan las docentes no se encuentran
restringidas estrictamente a un grado en particular, sino, mas bien, responden al desarrollo
de competencias numéricas de los alumnos. De este modo, si la explicacion se conduce por
grados, es debido a que las intervenciones de las docentes se ajustan al nivel de competencias
numeéricas que la mayoria de los alumnos mantiene en un mismo plano.

% Significa acciones de la actividad con lenguaje numérico.

Cuando los nifos inician preescolar, la docente proporciona los elementos del sistema
numeérico durante el desarrollo de la actividad comercial para significar las acciones realizadas
en las tareas numéricas e impulsar el pensamiento de los nifios con estos elementos,
facilitando los elementos simbolicos basicos del sistema numérico, asi como significando los
simbolos y las herramientas con su uso en la actividad.

Proporciona elementos simbélicos basicos del sistema numérico. Para que los nifios logren
significar matematicamente las acciones que realizan en la actividad de intercambio comercial,
la docente proporciona las categorias basicas, que en este caso, se relacionan con los simbolos
numeéricos, con el concepto de suma como solucién a problematicas que implican la
obtencion de una cantidad total y con la unidad de medida del valor monetario.

Como una asistencia elemental que usa la docente para impulsar el uso del lenguaje
numeérico cuando el nifio se integra a la escuela con nociones nulas del sistema numérico,
proporciona los nombres de los simbolos numéricos dependiendo el contexto bajo el cual se
usen éstos, que en este caso la mayoria se refieren a valores monetarios. A continuacion, se
presenta una tabla 19 que concentra pequefos extractos que muestran los momentos en el
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que la docente se ve forzada a realizar estas asistencias para conseguir que el alumno
complete la tarea numérica correspondiente.

Tabla 19. Proporciona nombres a los simbolos numéricos

Intencion Ejemplo Tarea numérica
M1: ¢Cuanto va a pagar? ;Cudnto | Eleccion de
cuesta? productos
NiAa: un peso (comprador)

M1: Dos pesos

Proporcionar

simbolo M1: ;Cudnto nos pagaron? ;Cudl es el | Verificacion de
-~ numero? (nifio no responde) Cuatro | cantidad pagada
numeérico .
correspondiente pesos (Caja 2)
M1: ;Cudnto vas a pagar Mildred? ;Qué | Formacion de

numero tiene el ticket (recibo de pago)? | cantidad a pagar
;Qué numero es? (no hay respuesta) Dos | (comprador)

pesos.
M1: ;Cuanto cuesta el boing? (no hay | Eleccion de
respuesta) tres ;Cudnto cuesta? productos
Nina: tres (comprador)
Proporcionar M1: Yared va a comprar dos brochetas, | Eleccion de
simbolo e | ¢scudntas brochetas compro Yared? productos
impulsar su uso | NiAa: dos (comprador)
M1: Un peso ;Cudnto le sobrd? Verificacion de
NiAo: un peso cantidad sobrante

(Caja 2)

Se observa que, los nifios del nivel preescolar, son incapaces de identificar algun simbolo
numeérico, por lo que la docente asiste proporcionandolo para dirigirlo hacia la resolucion de
la tarea numérica, impulsando que los nifios se apropien del sistema de numeracion y lo usen
en la actividad.

Asimismo, en el extracto 18 se muestra un ejemplo de la situacion didactica de “cine” en
la tarea numérica del calculo del total a pagar, donde la docente proporciona el concepto de
suma, significando la accion de afadir cantidades, que en la actividad representan a los
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precios, para obtener un resultado final que se refiere a la cantidad total a pagar por el
comprador. De este modo, la docente, primero impulsa a qué el nifo mencione la suma como
solucion, sin embargo, dado que no hay respuesta, proporciona el concepto significandolo
con la accién al mencionar: “Una suma, vamos a ver cudnto es, dos mds dos mds dos”.

Extracto 18. Proporciona el concepto de suma significando la accion

Situacion didactica: Cine
Tarea numérica: Calculo del total a pagar

M1: ;Cudnto cuesta una brocheta? Entonces ;cudntas unidades? (se refiere a las unidades a
avanzar en el abaco)

Na: dos

M1: ;Cudntas mds vas a comprar?

Nc: dos

M1: Trajo dos mds ;qué vas a hacer?

Na: dos pesos

M1: Bien, avanza, uno y dos (acompana desplazando las cuentas que representan las
unidades en el abaco)

M1: ;Cudnto mds?

Na: tres pesos

M1: Fijate bien (senalando precio)

Na: dos pesos (acompana desplazando las cuentas que representan las unidades en el abaco)
M1: Para saber cuanto tiene que pagar Ingrid, ;Qué hay que hacer? ... ;Quién se acuerda?
Una suma, vamos a ver cuanto es dos mas dos mds dos. Cuenta Xavi.

Na: 1,2,3,4,5,6

M1: ;Cudnto va a pagar?

Na: seis

M1: Maestra de primer grado
Na: Nifio en abaco
Nc: Nifio comprador

Durante el transcurso del ciclo escolar en las situaciones de intercambio comercial, con el
uso de este concepto en las problematicas requeridas, los nifios van significando que la accion
de afadir cantidades para obtener un resultado final, tiene el concepto de suma, como se
observa en el extracto 19, donde la docente, al inicio del desarrollo de la compra venta, explica
la realizacion de la operacion numérica de suma para resolver la problematica a la alumna
encargada de tal tarea numérica, realizando la siguiente expresién: “Para saber cudnto va a
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pagar Mildred, vamos a hacer una suma”. Asi, en un momento intermedio de la actividad,
cuando han participado varios niflos con el rol de compradores, la alumna encargada del
calculo se ha apropiado del significado del concepto y lo usa cuando es impulsado por la
docente: “M1: Ahora vamos a ver cudnto va a pagar, ;qué tenemos que hacer? Nifia: Una suma”.

Extracto 19. Menciona suma como solucion

Situacion didactica: Cine
Tarea numérica: Calculo del total a pagar

M1: ;Cudnto cuestan las papas?

Nac: Dos pesos

M1: Toma el boing, vamos a buscar el nimero en la serie numérica. Cuenta.

Nac: 1,2

M1: ¢y este? (senalando precio en tabla)

M1: tres ;Cuanto cuesta el boing?

Nac: tres

M1: tres ;qué? (no hay respuesta) tres pesos.

M1: Para saber cudnto va a pagar Mildred (Nac), vamos a hacer una suma, empieza a contar
Isabela (Naa) (refiriéndose al conteo con apoyo del abaco)

ceuanto va a pagar?

Naa: 9 pesos

()

M1: ;Cudnto cuesta el boleto, Andrés?

Nc: cuatro pesos

M1: Mael, vas a contar en el abaco ;cudnto cuestan las papas?

Nc: dos pesos

M1: ;Qué vas a hacer Mael? ;Cudnto cuestan las papas? (maestra sefiala en serie numérica)
(...) Ahora vamos a ver cuanto va a pagar, ;qué tenemos que hacer?

Naa: una suma

M1: Maestra de primer grado
Nc: Nifio comprador

Nac: Nifia compradora

Naa: Nifia en dbaco

De esta manera propicia que la herramienta del abaco obtenga el significado de apoyo a
la resolucion de la suma, al realizar la siguiente expresiéon: “...Vamos a hacer una suma,
empieza a contar Isabela (refiriéndose al conteo como apoyo del abaco)”.
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Significa sistema numérico con su uso en la actividad. Durante el desarrollo de la actividad
de intercambio comercial, la docente se mantiene significando los simbolos numéricos y las
acciones realizadas con éstos, con su uso en la actividad comercial, mediante asistencias
verbales como cuestionamientos o indicaciones.

En el extracto 20 se puede apreciar que en la situacion didactica de “Paleteria” en el
momento del cierre de la actividad, la docente significa las acciones realizadas con el sistema
numeérico, con su uso en la actividad de intercambio comercial. Se observa que, mediante
cuestionamientos, impulsa que los nifios hagan explicito el sentido que le proporcionaron a
las tareas numéricas realizadas, asi como a las herramientas, y de acuerdo a sus respuestas,
resignifica la funcion de las actividades usando el lenguaje correspondiente, como se muestra
en el momento en el que la docente retoma respuestas con distinto sentido y resignifica el
uso de la herramienta, en este caso la grafica, expresando: “Si pusimos barras para ver qué fue
lo que se vendié mas y lo que se vendié menos, llevar el control de nuestra venta”.

Extracto 20. Significa acciones realizadas con su funcion en la actividad

Situacion didactica: Paleteria
Momento de la situacion: Cierre de la actividad

M2: Muy bien chicos, ;quién me puede decir qué hicimos el dia de hoy?

Nino1: Vendimos

Nifno2: Una paleteria

Nino3: Una grdfica

M2: Una paleteria ;qué hicimos?

Nino2: Teniamos que usar dinero, el ticket (recibo de pago), el dbaco y la grdfica y la caja
del dinero para ver cuanto.

M2: ;Si Angel? ;qué ocupamos para vender? ;La grdfica para qué nos sirvié?

Nino4: Para vender paletas

Nino2: Para ver cuanto teniamos mds de paletas

Nifio4: Una de barra

M2: Si pusimos barras para ver qué fue lo que se vendié mds y lo que se vendié menos,
llevar el control de nuestra venta. Muy bien chicos.

M2: Maestra de segundo grado

En la tabla se puede observar que la maestra resignifica los simbolos numéricos con las
acciones de la actividad comercial, donde también se presentan algunos ejemplos de
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expresiones de las maestras que proporcionan significado a los simbolos numéricos,
dependiendo el uso y la funcion que cumplen en la actividad, asi los nUmeros pueden
representar valor monetario, cantidad de productos vendidos o los valores de la herramienta
del abaco, los cuales son usados con distintos fines en cada tarea numérica correspondiente.

Tabla 20. Resignifica simbolo numérico con acciones de la actividad

Significado del
simbolo numeérico

Tarea numeérica Expresiones

Eleccidn de | “sCudnto cuesta el boing? ;tres qué? Tres

productos pesos

Calculo de | “sCudnto van a pagar (aludiendo al

presupuesto resultado representado simbdlicamente)? | valor monetario
Yo voy a pagar once pesos”

Verificacion de | “;Cudnto le sobra (sefiala monedas)? Nueve

cantidad sobrante | pesos

(Caja 2)

Cantidad de
productos vendidos

“sCuadntas paletas vendimos hoy de pina
(aludiendo a las barras en la grdfica)?

Registro en grafica
“;Cudntas tenemos de fresa? Una, entonces

nada mas se vendié una.

Valor de decena en
abaco

“;Entonces cudnto vale esa decena
(sefialando nimero en serie numérica)?”

Calculo de
cantidad a pagar
(caja 1)

A partir de estas evidencias, es notable percibir que la docente se ajusta a las capacidades
de los alumnos, aunque éstos no posean ningun tipo de nocién o acercamiento con el sistema
numeérico, pues los introduce a la actividad proporcionandoles los elementos numéricos
basicos como lo son los conceptos de las operaciones numéricas, que en este caso la suma
se encuentra con mayor frecuencia, y los nombres de los simbolos. Ademas, asiste con el
lenguaje correspondiente para que éstos elementos queden significados con su funcién en la
actividad, al resignificar los simbolos y las herramientas de acuerdo con la tarea numérica
donde son usados.
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% Impulsa uso de lenguaje numérico para interpretar situaciones de la actividad
comercial.

En un momento del ciclo escolar, cuando los alumnos han estado expuestos a las
actividades donde las acciones son significadas con el lenguaje numérico correspondiente, es
notable para la docente que se encuentran familiarizados con los elementos del sistema
numeérico, por lo que comienza a propiciar que piensen con ellos para proponer propuestas
de solucién acordes con las problematicas de la actividad comercial, sin embargo, las
argumentaciones de los nifios, en la mayoria de las ocasiones, son anecddticas o muestran de
forma literal las acciones, ya que lo que han entendido es su uso y funcion, por tanto, la
docente las resignifica estructurando las ideas y proporcionandoles sentido.

La docente impulsa que los alumnos interpreten las situaciones que se presentan en la
actividad de intercambio comercial con el lenguaje correspondiente del sistema numérico,
planteando problematicas para que propongan propuestas de solucion, argumenten sus
respuestas, o para guiarlos hacia el analisis de una situacion.

En el extracto 21, se presenta un fragmento de la situacion didactica de “Brochetas de
gomitas”, en la resolucion de la tarea numérica del calculo de presupuesto, donde se observa
que la docente plantea dos problematicas para impulsar que los niflos propongan las acciones
a realizar para resolverlas, por un lado, cuestiona sobre la accién a realizar con el dinero en la
actividad, y por otro lado, plantea la problematica de la cantidad a pagar por la compra de
tres productos, y las herramientas que se pueden utilizar para saberlo. En la primera, se aprecia
gue una de las alumnas usa el concepto de “suma” como solucién a la problematica con el
dinero, y en la segunda, propicia que una nifa resuelva el calculo de presupuesto, tan solo
con el cuestionamiento mencionado, de tal manera, que en ambas situaciones impulsé que
las alumnas pensaran con el sistema resolviendo las problematicas planteadas.

Extracto 21. Impulsa propuestas de solucion y argumentacion

Situacion didactica: Brochetas de gomitas
Tarea numérica: Calculo de presupuesto

M3: ;Qué vamos a hacer con el dinero?

Nina 1: A sumar.

M3: Tenemos que sumarlo para saber cuanto vamos a pagar ;Cudl va a ser el precio de las
brochetas? Silvia, ;qué precio es?

171



Nina 2: nueve

M3: Si yo quisiera comprar tres brochetas, ;cudnto voy a pagar? ;qué instrumento puedo
utilizar para saber cudanto voy a pagar?

Nifa3: 27

M3: ;Por qué? ;Cémo lo supiste?

NiAa 3: Porque sume

M3: Explicanos a todos

(Niha 3 empieza a contar sus dedos)

M3: Camila utilizé sus dedos y sumo. Anota la cantidad Camila.

M3: Maestra de tercer grado

En el mismo extracto se observa que, en el segundo problema, la docente impulsa la
argumentacion de la solucién proporcionada, realizando el siguiente cuestionamiento: “;Por
qué? ;Cémo lo supiste?, el cual propicia que la alumna use el lenguaje adecuado para
explicarlo, pues responde: “Porque sume”. Sin embargo, cuando la maestra pide que explique
con detalle las acciones que realizd para resolver el problema de suma, la nifia responde de
forma fisica mostrando el conteo con el uso de sus dedos, por lo que asiste resignificando la
accion proporcionando el lenguaje correspondiente, lo cual propicia que la alumna obtenga
nuevas categorias con las que puede pensar ésta accion.

Por otro lado, la tarea numérica del registro en la grafica, ademas de ésta accién, requiere
su interpretacién para poder usarla, obteniendo informacion de la actividad comercial a partir
de ella. En el extracto 22, se muestra que la docente guia el analisis de esta herramienta con
cuestionamientos que proporcionan significado de cantidad de productos vendidos a las barras
colocadas en cada una de las categorias, impulsando la localizacién de la informacion
requerida por los alumnos.

Extracto 22. Impulsa la interpretacion de la grafica

Situacion didactica: Paleteria
Tarea numérica: Registro en grafica

M2: Ahora si, Yared, ;qué fue lo que se vendié mds el dia de hoy? ; Qué vendimos mas el dia
de hoy?

Ng: Pifia, uva, limén (sefialando las barras en la grdfica)

M2: ;Por qué?

Naa: Porque tienen la misma, la, la...
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M2: Porque tienen la misma cantidad, todas tienen tres verdad, y Yared, ;qué fue lo que se
vendio menos el dia de hoy?

Ng: éstas (sefialando las barras correspondientes a la categoria de naranja en la grdfica)
M2: Si ;porqué?

Nc: Las de fresa

M2: ;Las de fresa? ;cudntas tenemos de fresa?

Nc: una

M2: Entonces nada mds se vendié una de fresa. ;Qué fue lo que se vendié menos?

Nc: las de fresa

M2: ;Y qué fue lo que vendimos mds?

Nc: Las de pina, la de limén y las de uva

M2: Maestra de segundo grado
Ng: Nifio encargado de gréfica
Naa: Nifia encargada del dbaco
Nc: Nifio comprador

Asimismo, se observa que los ninos comprenden las asistencias verbales de la docente y
usan el sistema numérico para obtener la informacién de los productos con mayor y menor
frecuencia, interpretando asi, los datos registrados en la grafica. Ademas, se aprecia un
momento en el que la docente, al impulsar el uso del sistema numérico para argumentar las
respuestas proporcionadas, propicia que una de las alumnas externalice su interpretacion,
mencionando: “Porque tienen la misma, la, la...”, sin embargo, no logra consolidar con el
lenguaje correspondiente su explicacion, y la docente procede a proporcionar las categorias
del sistema numérico que le hacen falta para completar su idea, mencionando: “Porque tienen
la misma cantidad, todas tienen tres verdad”.

De esta manera se observa que la docente impulsa el uso del lenguaje correspondiente
para significar las acciones numéricas que realizan los alumnos en la actividad, propiciando
que propongan propuestas de solucion usando los conceptos numéricos, como lo es el de
suma, resignificando éstas propuestas con las categorias que los niflos alun no se han
apropiado, lo cual significa la accién proporcionandoles los conceptos que pueden usar para
explicar sus actividades, e impulsando que usen los niumeros para interpretar y usar una
herramienta, como lo es la grafica.
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% Dirige hacia el uso formal y complejo del lenguaje numérico para la interpretacién de
situaciones reales.

Ademas de impulsar que los niflos piensen con el sistema para resolver las problematicas
de la actividad, la docente de tercer grado, impulsa hacia un uso del lenguaje mas abstracto,
en este caso, usa el lenguaje numérico fraccionario para propiciar la interpretacion de una
situacion real de la actividad, que se relaciona con las porciones necesarias para la
elaboracién de los productos que se venderan en la actividad de intercambio comercial. De
este modo, la docente asiste en la interpretacion propiciando que los alumnos simbolicen la
realidad concreta de la operacién numérica fraccionaria con representaciones graficas, asi
como impulsando la lectura convencional de esta operacion.

En el extracto 23 se puede observar que la docente guia la interpretacion concreta de la

., o . . 1 . .
operacion numérica de la fraccion que corresponde a un medio ( 5) del ingrediente de

azucar, solicitando la representacion grafica que corresponde a ésta. Asi, se aprecia que uno
de los alumnos logra interpretarlo, trazando en la representacion grafica de la taza, una linea
a la mitad del dibujo que simboliza la realidad concreta de la fraccion de un medio, lo cual,
la docente resignifica para todo el grupo como el modelo representado con la medida del
ingrediente, mencionando: “Miguel estd representando lo que ésta aqui (sehalando la fraccion
en el listado de ingredientes) media taza de azucar”.

Extracto 23. Propicia la representacion grafica de una operacion
fraccionaria

Situacion didactica: Muffins
Tarea numérica: Elaboracién del producto

M3: Haber Andrea pasa por favor. Si necesitamos media taza de azucar, (sefialando la
fraccion representada) aqui tengo una taza que ésta entera (sefialando la representacion
grdfica de la "taza”), ;como puedo saber yo si es media taza de azucar? Solo necesito
media, aqui estd entera la taza.

La nifa representa de forma incorrecta

M3: ;Ahi, estan de acuerdo que es media taza?

Nifiol: No

M3: Haber Miguel pasa (el nifio representa una linea en la mitad del dibujo de la taza). Ahi
ésta. Esta mi taza entera pero yo solo necesito la mitad, ya lo resolvié su companero (...)
Miguel esta representando lo que ésta aqui (sehalando la fraccion en el listado de
ingredientes) media taza de azucar.
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M3: Maestra de tercer grado

La docente también impulsa la interpretacion de éste simbolo fraccionario, al mostrar su
significado en la realidad concreta, representando el simbolo a un lado del grafico, como se
observa en la imagen 39. De esta manera, propicia que los nifios se apropien del significado
del simbolo para que lo puedan usar en situaciones similares a las que se enfrenten en
momentos posteriores de la actividad.

Imagen 39. Representa la fraccion que simboliza a la representacion

Para la interpretacion del simbolo mediante representaciones graficas, la docente asiste
en la construccién de éstas significando el numerador y denominador de la fraccion, como
se muestra en el extracto 24, donde plantea la problematica de la division del dibujo de la
taza en cuartos, mientras sefiala el denominador de la fraccion, realizando la siguiente
expresion: “Si yo necesito tres cuartos (sefialando denominador) ;en cudnto voy a dividir mi
taza?”. Asimismo, para obtener en el grafico la porcidn correspondiente, la docente plantea
la problematica correspondiente al numerador, realizando una accién similar a la anterior, al
mencionar: “Vamos a tomar tres cuartos de harina (sefialando el numerador de la fraccion),
;donde sombrariamos?”. Con éstas asistencias, la docente propicia que los nifios
comprendan el significado de los elementos de los simbolos fraccionarios en la realidad
concreta, y con ello, puedan interpretar con el simbolo la realidad concreta, y viceversa.
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Extracto 24. Impulsa representacion grafica de la fraccion significando sus
elementos

Situacion didactica: Muffins
Tarea numérica: Elaboracién del producto

M3: Vamos a ver el siguiente ingrediente (...) necesito una taza tres cuartos de harina (...) fijense,
primero necesito una, pero después necesito tres cuartos, ;como voy a tomar tres cuartos?
(seAalando la fraccion).

(Pasa a varios nifios a resolver la situacion con representaciones grdficas)

M3: A ver pasa Luis Felipe

(El nifio divide la representacion de taza en cuatro partes)

M3: Fijense, Luis Felipe dividié la taza en ;cudntos? Uno, dos, tres y cuatro (acompafiando el conteo
con sefialamientos en la representacion grdfica), pero solo voy a tomar tres cuartos. Sombrea hasta
donde son tres cuartos, ;como lo hariamos? Necesito tres (el nifio no lo resuelve)

(Pasa a varios nifios a resolver la situacion con representaciones grdficas)

M3: A ver Omar, por ultimo, necesito tomar de ahi tres cuartos, ;como lo hacemos? A ver Miguel
ayudale (realizan una representacion que no corresponde). A ver chicos, si yo necesito tres cuartos
(sefialando denominador de la fraccidn, ;en cudnto voy a dividir mi taza?

Omar: En cuatro

M3: En cuatro, muy bien Omar, a ver, dividanlo (ambos nifos representan en el pizarrén). Si yo
necesito tres cuartos, vamos a dividir nuestra taza entera en cuatro. Omar, ;cuanto hay ahi? Uno,
dos, tres, cuatro (...) A ver Omar, vamos a tomar tres cuartos de harina (sefialando el humerador
de la fraccion), ;dénde sombrariamos?

(El nifio sombrea tres partes del grafico de la taza)

M3: Maestra de tercer grado

En este mismo extracto se observa que la docente resignifica la propuesta del nifio al
resto del grupo, explicando el significado de las representaciones, cuando realiza la
expresion: “En cuatro, muy bien Omar, a ver, dividanlo (ambos nifios representan en el
pizarrdn). Si yo necesito tres cuartos, vamos a dividir nuestra taza entera en cuatro”.

Ademas de significar el simbolo de la fraccion con las situaciones de la actividad, la
docente también impulsa el uso del lenguaje correspondiente al simbolo propiciando que
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realicen la lectura adecuada de éste, guiando a partir de seflalamientos de los elementos
de la fraccion, y de asistencias verbales, como se presenta en el extracto 25.

Extracto 25. Impulsa representacion grafica de la fraccién significando sus
elementos

Situacion didactica: Muffins
Tarea numérica: Elaboracién del producto

M3: ;Qué mds necesito? Necesito, una cuchara sopera de levadura, es en polvo, necesitamos
una cucharadita de sal, ;qué necesito aqui chicos? (sefialando la fraccidn en el listado de
ingredientes) tres cuartos (sefala numerador y denominador) de taza de leche, ;cudnta
cantidad vamos a tomar?

Ninos: tres cuartos

(..)

M3: ;Aqui qué necesito chicos? (sehalando la fraccién)

Nifo1: Un... (observando la fraccion)

M3: ;Un qué?

Nino2: Un tercero

M3: Un tercio de taza de nata liquida

(..)

M3:Y por ultimo, necesitamos margarina, ;cudnto? ;cuanto Omar?

Nino 2: un cuarto

M3: Maestra de tercer grado

Se observa que la docente proporciona los conceptos, a la vez que muestra su
significado, para que el nifio use de manera convencional y formal el sistema numérico en
la actividad.

Es posible apreciar que aun cuando los nifios ya se han apropiado de un lenguaje
numeérico basico que usan para interpretar y significar las acciones, procesos y resultados de
la actividad, la docente mantiene el objetivo de impulsar el pensamiento de los nifios hacia lo
complejo y abstracto del sistema numérico; en este caso se observa que propicia el uso del
lenguaje fraccionario, mientras lo significa con representaciones graficas que simbolizan la
realidad concreta del algoritmo, con lo cual propicia que se apropien del lenguaje
convencional para significar de manera formal con el sistema, las acciones y situaciones de la
realidad concreta, y ello les permita interpretar la realidad con los simbolos correspondientes,
y viceversa. Lo cual sugiere que los nifios logran construir un razonamiento numérico
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complejo debido a que las docentes lo propician con sus asistencias utilizando la complejidad
de la actividad socialmente reconocida.

En general, se observa que el grupo docente impulsa el uso del lenguaje numérico de
forma gradual hacia lo abstracto, para significar e interpretar las acciones que se presentan
en la actividad con los conceptos formales y convencionales del sistema numérico.

Se observa que la docente de primer grado introduce al nifio a la actividad
proporcionandole los elementos numéricos basicos como conceptos de las operaciones y la
expresion verbal de los simbolos numeéricos, mientras la docente de segundo grado impulsa
que los alumnos sean quienes usen éstos elementos para interpretar las situaciones de la
actividad comercial, planteando propuestas de solucidon, argumentando éstas, y obteniendo
la informacién numérica necesaria de las herramientas como la grafica, de este modo, la
docente de tercer grado, ademas de continuar impulsando el uso del lenguaje
correspondiente, lo dirige hacia un nivel complejo, empleando simbolos mas abstractos como
las fracciones, propiciando el uso de éste lenguaje, mientras lo significa con representaciones
graficas que simbolizan la realidad concreta. Ademas, las tres docentes también hacen uso
del lenguaje para resignificar las acciones y las interpretaciones de los nifios, proporcionando
conceptos y categorias con las que pueden pensar las acciones realizadas en la actividad
numeérica.

En sintesis, tanto la gestion de acciones que dirigen hacia la resolucion de problematicas,
como las asistencias que impulsan el uso del lenguaje numérico para la interpretacién de
situaciones de la actividad en el aula, son acciones de la practica de las docentes analizadas
que guian a los alumnos hacia el uso del sistema numérico dentro de actividades socialmente
reconocidas, lo cual propicia la significacion de las acciones realizadas en las tareas numéricas
asignadas con el lenguaje simbolico correspondiente, que les permite formalizar este uso, asi
como interpretar las situaciones concretas de la actividad.

Asimismo, se aprecia que para el logro de este objetivo durante el preescolar, las
asistencias de las docentes van ascendiendo hacia lo general y abstracto, ya que se ajustan al
nivel de razonamiento numérico de los alumnos que les corresponden por grado, pues se
observa que en primer grado la docente introduce a los alumnos a la actividad numérica con
asistencias concretas que logran la resolucién de problematicas y con elementos basicos del
sistema numérico que significan sus acciones, en segundo grado, la docente impulsa el uso
de éstos elementos verbales del sistema para la interpretacién de situaciones reales, y
aumenta la abstraccion de sus asistencias en la gestion de las acciones, haciendo uso de

178



multiples apoyos como herramientas, representaciones simbdlicas y asistencias verbales, y
finalmente, la docente de tercer grado, ademas de consolidar los procesos anteriores, dirige
hacia un uso complejo las acciones con el sistema numérico, ampliando el conocimiento
numeérico, enfrentandolos a retos que requieren mayor abstraccidon numérica y al uso de
simbolos como las fracciones, que guian hacia una interpretacion mas abstracta de la realidad
con el sistema. Aunque la intervencion de las docentes sigue este proceso durante el
preescolar, si el nifio lo requiere, sin importar el grado en el que se encuentre, utilizan
asistencias concretas y abstractas.

Ahora bien, dado que las intervenciones de las docentes para impulsar el razonamiento
numérico de los alumnos tienen lugar en espacios colectivos, sus acciones también generan
una construccion colectiva de los procesos numéricos que se suscitan en la actividad, de tal
manera que contribuye al despliegue de competencias, como se describe a continuacion.

c. Acciones progresivas que generan la construccion colectiva de procesos numéricos

El sistema numérico como lenguaje simbdlico cultural, es usado en las actividades sociales
para resolver problematicas de la realidad concreta que afectan a uno o varios grupos de
comunidades, y es ahi donde su uso cobra sentido y se desarrollan las posibilidades de
aplicacion de éste sistema en la realidad. De esta manera, dado que las situaciones didacticas
se desarrollan con base en actividades socialmente reconocidas, en un espacio colectivo
donde los alumnos y la docente comparten el mismo sistema para la resolucidon de situaciones
que de ahi se derivan, ésta construye las interpretaciones de las problematicas de la actividad
que los alumnos generan con el uso del sistema numérico, con acciones progresivas que
propician la construccion colectiva de los procesos numéricos que surgen, impulsando asi el
razonamiento numeérico de los alumnos que se derivan de las interpretaciones de otro.

Al igual que los procesos anteriores, éstas acciones de las docentes también son
progresivas, ya que los nifios se van apropiando de ellas conforme comprenden la dinamica
de la actividad hasta que son capaces de realizarlas de forma autonoma, sin embargo, las
maestras siguen creando los espacios para propiciar la resolucion colectiva de problematicas,
aunque en niveles con mayor complejidad, como se observa en la red 7.
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Acciones progresivas que generan la construccion colectiva de procesos numéricos

Impulsa intercambio

Establecimiento Dirige la . . .
d tg - de interpretaciones en Genera un espacio
e apoyo construccién . )
| t'p y lecti | el uso del sistema de didlogo experto
colectivo con colectiva en la L. .
L. . numeérico para para construir una
aspectos basicos solucién de . lucié
. solucionar un soluciéon
del sistema problemas
problema

Red 7. Acciones progresivas que generan la construccion colectiva de procesos numéricos.

Se aprecia que las docentes a cargo de los primeros grados comienzan a establecer en la
actividad el apoyo colectivo con aspectos elementales del sistema, y con ello, en momentos
posteriores, se enfocan en dirigir la construccion colectiva durante la resolucion de
problematicas que implican apoyos con un grado medianamente mayor de dificultad,
situaciones en los cuales, comienzan a surgir las asistencias auténomas por los niflos que
fueron generados por la docente indirectamente. Asi, la docente del Ultimo grado comienza
a elevar la complejidad en la resolucion colectiva de problematicas, impulsando el intercambio
de interpretaciones en el uso del sistema numérico para solucionar las tareas numéricas en
conjunto, asi como generando espacios de didlogo experto para construir con el sistema una
solucion que afecta a todo el grupo. Por tanto, las tres docentes contribuyen a la construccion
colectiva del conocimiento, impulsando el pensamiento de los alumnos con las
interpretaciones de los otros.

Algunos de los apoyos que gestiona la docente, se retomaron en el apartado anterior
como asistencias que también usa para impulsar el razonamiento numérico de los nifios en la
actividad, sin embargo, a continuacion, se desglosa con detalle el proceso en el que se
encuentran aquellos apoyos, y a partir del cual la docente va generando la construccion del
conocimiento desde un entorno colectivo.

Establecimiento de apoyo colectivo con aspectos elementales del sistema

Al inicio del nivel preescolar, la docente comienza a establecer en la actividad, el apoyo
colectivo, al solicitarlo en las oportunidades que se generan durante la resolucién de las
operaciones de conteo, y al permitir las participaciones de los niflos que ayudan en la
identificacién de simbolos numéricos. Con ello, instaura un ambiente de aprendizaje, llevando
al plano colectivo el uso del sistema numérico, donde se va construyendo la comprension y
apropiacion del sistema en la actividad.
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Permite el apoyo entre companeros. Cuando la docente se encuentra guiando a uno de
los alumnos en la resolucion de la tarea numérica que le corresponde en la actividad mediante
asistencias verbales como cuestionamientos o indicaciones concretas, los compaferos que se
encuentran en otras tareas numéricas cercanas, responden a las asistencias verbales emitidas
identificando un simbolo numérico o apoyando al conteo, lo cual es permitido y retomado
por la docente para conducir las acciones del nifio hacia la resolucion de la tarea numérica de
la que es responsable.

En el extracto 26 se muestra un momento de la situacion didactica de “Cine”, donde la
docente se encuentra guiando el conteo de las monedas para resolver la tarea numérica de
formacién de la cantidad monetaria a pagar que le corresponde al comprador. Se observa
que, cuando el nifio responsable se detiene en el conteo por la dificultad de continuar con la
secuencia numérica y la docente lo dirige a la serie numérica para que pueda localizar el
ndmero siguiente, al cuestionar por éste, uno de los nifios, que también le corresponde ser
comprador en la actividad, menciona el nUmero que sigue en la seriacion numérica sin
indicacién de la docente, de tal forma, que ésta permite el apoyo y alude a él como asistencia
para que el nifo responsable pueda resolver el conteo de sus monedas, al realizar la siguiente
expresion: “;Cudnto? Te estd ayudando Cris”.

Extracto 26. Permite apoyo de compaiiero en la identificacion del simbolo
para la solucién de sobreconteo de monedas

Situacion didactica: Cine
Tarea numérica: Formacion de la cantidad monetaria a pagar

M1: Fijate bien Juan, cuenta tu dinero.

Nc: (Nifo comienza a contar su dinero)

M1: Fuerte Juan

Nc: seis, siete, ocho, nueve, diez (observa una moneda con valor de dos pesos)

M1: ;Qué sigue del diez? ;Cuanto vale esta moneda? ;Qué numero tiene? Fijate vamos a la
serie numérica.

(Dirige al nifo a la serie numérica para realizar sobreconteo de la suma de las monedas)
M1: Tienes doce Juan (regresan al conteo de monedas), doce... ;qué sigue del doce Juan? (nifio
no responde) A la serie numérica Juan, (lo dirige hacia la serie numérica) ;qué sigue del doce
Juan? (sefala nimero en serie numérica) Tre...

Nc: Ce

M1: Trece, ;qué sigue del trece? (senalando numero en serie numérica) Cato...

Nc: Catorce
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M1: Catorce...

Nc2: Quince

M1: ;Cudnto? Te esta ayudando Cris

Nc2: Quince

M1: Quince, ;entonces cudnto dinero tienes?
Nc2: Quince

M1: Quince pesos

M3: Maestra de tercer grado
Nc: Nifio comprador
Nc2: Nifio comprador 2

En el extracto 27 se presenta un fragmento donde la docente, en la resolucion de la misma
tarea de formacion de cantidad monetaria a pagar, permite el apoyo de compafieros que
surgen sin indicacion en el conteo de las monedas, y ademas lo resalta y retoma para dirigir
al alumno al conteo correspondiente, y con ello, a la resolucién de su tarea numeérica,
propiciando un ambiente colectivo en la resolucion de problematicas donde los nifios se van
apropiando del sistema numérico con la ayuda de los otros.

Extracto 27. Permite el apoyo de compaieros en el conteo de monedas

Situacion didactica: Cine
Tarea numérica: Formacién de la cantidad monetaria a pagar

M1: Santi va a contar catorce pesos que le va a pagar a Barbara (...) a ver, vamos a contar.
Nc: Uno (desplazando moneda con valor de un peso)

Nc2: Dos, tres...

M1: Te estan ayudando Santi, andale

Nc: Dos (...)

Nca: Tres

Nc y Nca: cuatro, cinco, seis (desplazando las monedas)

M1: Seis, muy bien

Nc y Nca: siete, ocho (desplazando las monedas)

M1: Ocho

Nca: nueve (desplazando las monedas)

M1: Nueve

Nc y Nca: diez, once, doce, trece, catorce (desplazando las monedas)
M1: ;Cuadnto va a pagar? Catorce
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M3: Maestra de tercer grado
Nc: Nifio comprador

Nc2: Nifia compradora

Nca: Nifia caja2

Indica el apoyo concreto de comparieros en problemadticas de la actividad. En este caso, la
docente es quien propone el apoyo colectivo, solicitando a los alumnos la asistencia para
ayudar al compafiero en situaciones especificas, como en la secuencia numérica en el conteo
y la identificacion de simbolos numéricos particulares, para guiar hacia la resolucion del
conteo de los responsables de distintas tareas numéricas de la actividad.

En el extracto 28 se observa que la docente solicita varios apoyos en la resolucion de la
tarea numérica de la formacion de la cantidad monetaria a pagar por el comprador. En un
primer momento, se aprecia que gestiona el apoyo de los compafieros para ayudar a la
alumna encargada de la caja 2, a identificar la cantidad de dinero a recibir, realizando la
expresion: “A ver ayudenle a Bdrbara, ;Cudnto va a pagar?”. Después, la docente indica la
realizacion del conteo de las monedas en conjunto, mencionando: “Ve contando con ella”, y
finalmente, solicita la ayuda durante este conteo para apoyar con la secuencia numérica
correspondiente que les hace falta para culminar la suma de las monedas, mediante los
cuestionamientos; “;Queé sigue del diez? ;A ver quién le ayuda a Vanesa?”.

Extracto 28. Indica el apoyo entre pares para la formacion de la cantidad
monetaria

Situacién didactica: Cine
Tarea numérica: Formacion de la cantidad monetaria a pagar

M1: ¢Barbara, tu recuerdas cudnto te tiene que pagar Vanesa? ;Cudnto te tiene que pagar
Bdrbara (sefialando el nimero correspondiente a total de la suma en el pizarrén)? (nifia no
responde) A ver ayudenle a Bdrbara, ;Cudnto va a pagar?

Ncal: Dos pesos

M1: Doce pesos (...) ;como le vas a pagar esos doce pesos a Barbara?

Nc: (desplazando las monedas) Uno, dos, tres...

M1: Ve contando con ella (refiriéndose a encargada de caja 2)

Nc: Cuatro...

Nc y Ncaz: Cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez, once, siete

M1: A ver, van diez (separa una moneda) hasta ahi van diez ;si Barbara? ; Qué sigue del diez
Vanesa? (la dirige hacia serie numérica)
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Nc: Uno...

M1: ;Qué sigue del diez? ;A ver quién le ayuda a Vanesa? ;Qué sigue del diez?

Nc2: Once

M1: Once, entonces hasta ahi van diez (regresan al conteo de monedas) ;qué sigue del diez?
Nc2: Once

M1: Maestra de primer grado

Nc: Nifia compradora

Nc2: Nifio comprador 2

Ncal: Nifa responsable caja 1
Nca2: Nifa responsable de caja 2

Con ésta gestion de las acciones hacia lo colectivo, después de diversas experiencias de
aprendizaje, los alumnos se apropian de la dinamica y logran comprender que pueden ayudar
al otro a resolver la tarea numérica que le corresponde, si éste encuentra alguna dificultad. En
el extracto 29 se presenta un momento de la situacién didactica de “Cine” a inicios del ciclo
escolar en segundo grado, donde se aprecia que una de las alumnas al observar que sus
compafieros en las tareas numéricas de elaboracién del recibo y formacion de cantidad a
pagar, presentan dificultades para resolverlas, hace explicita la posibilidad de poder asistirlos,
preguntando a la docente: “Maestra, ;la apoyo?”. De esta manera, se aprecia que la alumna
mira como posible la oportunidad de apoyar a los otros.

Extracto 29. Comprension de la posibilidad de ayudar a otro

Situacion didactica: Cine
Tarea numérica: Elaboracion del ticket y formacion de cantidad a pagar

MZ2: Va a comprar su boleto

Nc: Voy a comprar mi boleto

M2: Ve poniéndolo en el ticket (recibo de pago) Tadeo. Cuesta, Paula, ;Cudnto cuesta el
boleto?

Nr: Cuesta cinco

MZ2: No. Cuesta...

M2 y Paula: Trece

Nr: A ver ;cudl es el trece?

M2: ;Cudl es?

Nr: Es un tres y un uno (la docente lo sefiala y el nifio lo comienza a representar en el ticket)
Nc: Voy a comprar mi boleto
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Nca2: (proporciona boleto) Trece pesos por favor. Cuenta (refiriéndose a su compariera) Uno,
dos, tres, cuatro, cinco (desplazando las monedas)

M2: A ver Pau alto

Nc: (toma una moneda) Este, ceste?

Nca2: Maestra ¢la apoyo? ;la apoyo?

Nr: Maestra me apoyas por favor

Nca2: ;Lo apoyo maestra?

M2: Apéyala, pero espera, va a comprar su boleto. A ver Andrik cuenta trece pesos de su
boleto. Pasa trece.

M3: Maestra de tercer grado
Nc: Nifio comprador

Nr: Nifio encargado de recibo
Nca2: Nifla encargada de caja 2

De esta manera, la docente, principalmente de primer grado, establece la resolucion
colectiva de las tareas que surgen en la actividad comercial con el uso del sistema numérico,
al crear y las oportunidades de apoyo entre compafieros, aunque sea con los elementos
concretos que las competencias numéricas de los niflos de su grupo le permiten, mediante
indicaciones concretas que involucran a todos los participantes de la actividad, aun cuando
no es una tarea que les corresponda, y que requieren la lectura de los simbolos, asi como el
uso de los nimeros en orden ascendente para la resolucion del conteo. Asimismo, los alumnos
comienzan a comprender que pueden apoyar a sus compafieros en la resolucion de las tareas,
cuando surgen apoyos sin gestion, que permite y resalta la docente al aludir a ellos durante
la problematica. Asi, la docente establece un entorno colectivo incluyendo a todos los
alumnos en la resolucién de una problematica en comun con el uso del sistema numérica, y
donde éstos se van apropiando del sistema con la ayuda de los otros.

Dirige la construccion colectiva en la resolucion de problematicas

Con el establecimiento de un ambiente colectivo, las docentes durante la actividad,
propician la resolucion de problematicas en conjunto, elevando el nivel de dificultad de los
apoyos, al solicitar la comunicacion de las propuestas de solucién con los demas, dirigir la
resolucion de problematicas en plenaria, y entre pares para resolver operaciones y vincular la
informacién numérica, dado que han estado expuestos al uso del sistema en la actividad y se
encuentran mas familiarizados con las acciones numéricas a realizar en ella.
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Dirige la resolucion colectiva de problemadticas. Si bien, las docentes dirigen la resolucion
colectiva de problematicas durante la actividad, se encuentran tareas numéricas que
especialmente permiten el uso del sistema numérico para su resolucién en plenaria
involucrando a todos los alumnos. Tal es el caso del calculo de presupuesto y analisis de la
grafica, donde, ademas de mostrar las acciones a realizar, dirige hacia su resolucion
integrando las interpretaciones de los alumnos que responden a las asistencias verbales de la
maestra.

En la imagen 40 se captura un momento de la tarea numérica del analisis de la grafica que
se resuelve en plenaria de forma intencionada por la docente. Se observa que esta disposicion
permite que varios niflos (E y M) expresen su comprension sobre la informacion concentrada
en la grafica cuando la docente cuestiona por los productos con mayor y menor frecuencia
de venta al responsable de tal herramienta (Y), los cuales son admitidos, propiciados e
integrados por la maestra. Asimismo, permite que otros nifios (Ao, Al, C, A) observen e
interpreten los datos de la grafica, con las participaciones de los compafieros.

Imagen 40. Dirige el analisis de la grafica en plenaria.

Igualmente, en la imagen 41 se observa la solucion del calculo del presupuesto a invertir
por la compra de los productos, que la docente realiza en plenaria, con la intencién de
construir en conjunto las acciones necesarias que dirigen hacia el resultado del calculo.
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Imagen 41. Dirige acciones para calculo de presupuesto en plenaria

Se aprecia que, cuando la docente cuestiona por las acciones a realizar para resolver el
problema con la expresion: “;Qué tenemos que hacer para saber cuanto voy a pagar”, uno de
los niflos responde mencionando el uso de la operacion numérica de suma, solucion que
retoma para negociarlo con el grupo, al mencionar; “;Una suma? ;estan de acuerdo?”, y que
es confirmada por los otros, involucrando a todos los alumnos en la construccién de las
acciones a realizar en el calculo de presupuesto.

Asistencias gestionadas por la docente. A diferencia de la intervencidn anterior, en este
caso, la docente propicia las oportunidades para la resolucidén colectiva de problematicas,
haciendo explicita la solicitud de apoyo de un compafiero a otro, indicando su asistencia en
la localizacion de simbolos numéricos, o guiando en las acciones a realizar para el uso de
alguna herramienta. Este tipo de apoyos, son los que usan las docentes con mayor frecuencia
como asistencias para guiar a los alumnos con menor nivel de razonamiento numérico en la
resolucion de problematicas con el uso del sistema numérico, como se describié en apartados
anteriores.

De este modo, ademas de gestionar el apoyo de un alumno con la serie numérica en la
localizacion de un numero (imagen 30), la docente también solicita la asistencia entre pares
para la decodificacion del simbolo en la moneda expresando: “Dile cudnto vale ésta moneda”,
con el fin de ayudar a al otro a conocer su valor y continuar con la resolucién del conteo de
dinero, como se observa en la imagen 42.
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Imagen 42. Gestiona apoyo de par en la decodificacion del simbolo de la

Asimismo, solicita la ayuda de pares en el uso de las herramientas que permiten la solucién
de las tareas numéricas, como es el caso de la tabla de precios, a partir del cual, la docente
gestiona su uso para la identificacién del dato numérico necesario en el calculo de la cantidad
a pagar en el abaco y para la elaboracion del recibo (imagen 31), mostrando asi las acciones
a realizar para utilizarla. De este modo, después de ésta gestion, en la imagen 43, se observa
que la nifia quien apoya, ha comprendido la asistencia que debe realizar para asistir a su
compafera en la misma tarea, pues realiza la accion con el uso de la tabla sin indicacidon
docente cuando se presenta una problematica similar.

Imagen 43. Comprensién de asistencia con la tabla de precios para apoyar a
Del mismo modo, también propicia el apoyo entre pares, con el uso de las unidades y
decenas en el dbaco, cuando el alumno responsable no conoce las acciones a seguir para
sumar con éste, realizando expresiones como la siguiente: “Se acabaron las unidades, ;Qué
hace?”.

En estos casos, se puede observar que la docente gestiona el apoyo entre pares, tan sélo
con indicaciones verbales que elevan la complejidad de los apoyos, ya que los alumnos que
brindan la asistencia, se dirigen a realizar la ayuda correspondiente a sus compaferos, porque
comprenden el uso de las herramientas, asi como las acciones a realizar para la solucion de
las tareas numeéricas, desarrolladas en experiencias o grados anteriores. Asimismo, se aprecia,
que después de enfrentarse a situaciones similares, los alumnos se comienzan a apropiar de
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las asistencias que son generadas en un primer momento por la docente, ya que después las
usan de forma auténoma para apoyar a sus compaferos.

Dirige vinculacién de informacion numérica. Al dirigir la vinculacion de la informacion
numérica entre los roles de la actividad, se le brinda un sentido de uso necesario al sistema
numeérico, para la resolucion en conjunto de problematicas que afectan a otros miembros del
grupo. De este modo, la docente propicia la colaboracion entre roles para que de forma
colectiva, dirijan la transformacién de los simbolos numéricos a la meta de la actividad, lo cual,
como ya se menciond, después de varias experiencias de aprendizaje, los niflos realizan sin
gestion.

En el extracto 30 se observa un momento de la actividad de “Paleteria”, donde la docente
asiste en las tareas numéricas de calculo de la cantidad a pagar por el comprador y en la
elaboracion del recibo, propiciando la vinculacién, entre los responsables de los roles, del dato
numeérico que resulta del calculo para que el encargado del recibo pueda usarlo en su
actividad, transformando el numeral expresado verbalmente, en la representacion grafica del
simbolo numérico.

Extracto 30. Dirige vinculaciéon de informacion numérica entre roles

Situacién didactica: Paleteria
Tarea numérica: Calculo de cantidad a pagar y elaboracion del recibo

M2: Vamos a sumar en total cuanto va a pagar ;Cuanto vale ésta (sefialando la decena en
abaco)

Nc: Diez

M2: ;Qué sigue de diez? ;Qué sigue?

Naa: once, doce, trece, catorce, quince, dieciséis, diecisiete {(...)

M2: ;Cuanto va a pagar?

Naa: Diecisiete

M2: (Se desplaza al rol del recibo y asiste en su elaboracion) ... y el total, ;cudnto dijo Valery
que iba a pagar? Valery, dile a Cris cuanto va a pagar Emilio, dieci...

Naa: diecisiete

M2: Maestra de segundo grado
Nc: Nifio comprador
Naa: Nifa encargada del dbaco
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Impulsa esta transferencia cuestionando al responsable del recibo por la cantidad total
obtenido por su compafiera en el abaco, y dado que no lo menciona, la docente indica a ésta
la comunicacién del dato, mencionando: “Valery, dile a Cris cuanto va a pagar Emilio”.

Dirige hacia lo publico propuestas de solucion. Cuando la docente se percata de que
algunos de los alumnos realizan y comprenden las acciones correspondientes para resolver
una problematica con el uso del sistema numérico, propicia que compartan a sus compafieros
éstas acciones, con la intencién de que externalice el razonamiento que siguié con el sistema
numeérico para resolver la situacién, y para promover que sus compaferos observen sus
acciones para que después puedan pensar con ello. En el extracto 31, se presenta un momento
de la situacién de intercambio comercial de “Brochetas”, donde se observa que la docente
aprovecha las oportunidades que surgen en la actividad para impulsar el pensamiento de los
nifos con el uso del sistema numeérico.

Extracto 31. Propicia externalizacion hacia lo publico de propuestas de
solucion

Situacién didactica: Compraventa de brochetas
Tarea numérica: Calculo de presupuesto

M3: ;Qué vamos a hacer con el dinero?

NiAa 1: A sumar.

M3: Tenemos que sumarlo para saber cuanto vamos a pagar ;Cual va a ser el precio de las
brochetas? Silvia, ;qué precio es?

NiAa 2: nueve

M3: Si yo quisiera comprar tres brochetas, ;cudnto voy a pagar? ;qué instrumento puedo
utilizar para saber cuanto voy a pagar?

Nina 3: 27

M3: ;Por qué? ;Cémo lo supiste?

Nina 3: Porque sume

M3: Explicanos a todos

(Camila empieza a contar sus dedos)

M3: Camila utilizé sus dedos y sumo. Anota la cantidad Camila.

M3: Maestra de tercer grado

En este caso, la maestra propicia que la nifia construya una explicacion acerca de las
acciones realizadas con el sistema que la llevaron a obtener un resultado, asimismo, retoma
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el resultado obtenido para situar su explicacion en lo colectivo, y generar en el resto del grupo
la comprension de su razonamiento numérico para que ellos puedan pensar a partir de esas
acciones.

Se aprecia que la docente es quien dirige la resolucion colectiva de problematicas al guiar
en plenaria la construccion de las acciones a realizar para resolver o interpretar un problema,
al propiciar el intercambio de informacidon numérica entre los roles de la actividad para lograr
en conjunto la meta de la actividad, al elevar el nivel de dificultad de los apoyos realizando la
indicacion de la asistencia que conlleva el uso de alguna herramienta, pues el nifio que apoya
comprende éste uso, asi como al promover que los alumnos con niveles superiores de
razonamiento compartan las acciones a realizar para solucionar el problema. De tal forma,
que, éstas acciones, dirigen hacia la construccion de razonamiento numérico al compartir,
mostrar y observar el uso del sistema numérico por los otros compafieros.

Impulsa intercambio de interpretaciones en el uso del sistema numérico para
solucionar problemas en conjunto

En el Ultimo grado de preescolar, la docente promueve la solucién de problemas con el
uso del sistema numérico entre pares, e impulsando la triangulacion de la informacién cuando
los alumnos se encuentran en la misma tarea numérica, elevando la complejidad en la solucion
colectiva de problemas, con el fin de que intercambien sus interpretaciones y comprensiones
sobre la solucién de una situacién de la actividad y en conjunto puedan llegar a la solucién.
De esta manera, la docente propicia la construccion de un pensamiento numérico mas amplio
al integrar conocimientos e ideas de otro, sin su gestion directa y frecuente.

Propicia solucién en pares de suma en dbaco. Para impulsar el razonamiento numérico de
los alumnos desde un plano colectivo, también la docente, organiza a los nifios en pares para
la solucion de una misma tarea numérica, de acuerdo al nivel de competencias numéricas de
cada uno, colocando a alumnos con menor nivel con aquellos que han progresado en mayor
medida, para que a partir de compartir con el otro las acciones a realizar, impulsen a los
compafieros en desventaja.

En la imagen 44, que corresponde a la situacion didactica de "Boutique” en tercer grado,
se puede apreciar que la docente ha organizado a los nifios en pares para que lleven a cabo
la solucion del calculo de la cantidad a pagar por los productos a comprar. Se observa, que
en este momento del preescolar, los alumnos se apoyan mutuamente en el uso del abaco de
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forma auténoma, sin una gestion frecuente por la maestra, donde éstos muestran, comparten
y corrigen las acciones correspondientes en la herramienta para resolver la operacion
numeérica respectiva.

Imagen 44. Propicia apoyo entre pares en el uso del abaco

Impulsa triangulacién de informacion. Cuando los alumnos han logrado desarrollar el
razonamiento que les permite resolver las tareas numéricas sin la gestion docente, ésta,
también entre pares, impulsa que los alumnos comparen la informacién numérica obtenida
en la misma tarea, para verificar los resultados y corroborar los datos registrados.

En la imagen 45 izquierda, que corresponde a tercer grado, se observa que la docente
indica la comparacion de los datos registrados en las herramientas, entre las responsables de
la tabla y la grafica para que comparen sus registros, de este modo, en laimagen de la derecha
se aprecia que la alumna encargada de la gréafica corrige su registro agregando dos barras
mas, lo cual fue percibido por su compafiera de la tabla e impulsado por la docente.

Imagen 45. Impulsa comparacion entre informacion numérica registrada en

Lo anterior muestra que, ademas de propiciar el uso del sistema numérico para comparar
representaciones simbolicas con informacion grafica (barras de la grafica), que se encuentra
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clasificada por categorias, permite el analisis de la informacién entre pares que impulsa el
intercambio de ideas, promoviendo el razonamiento numérico de ambas para construir
propuestas de solucion y corregir los datos registrados.

De este modo, se observa que, a partir de organizar en pares con distinto nivel de
razonamiento, la solucion de algunas tareas numéricas, la docente propicia el intercambio de
comprensiones e interpretaciones de las acciones a realizar con el sistema numérico en el uso
de alguna herramienta, como se mostrd en el calculo de presupuesto con ayuda del abaco,
en el que, a partir de compartir y mostrar las acciones a realizar, logran obtener el resultado
del calculo correspondiente, asimismo, en el analisis de la tabla y de la grafica entre las
responsables, al indicar la comparacién entre ambas, la docente, ademas, de propiciar que
usen el sistema numérico para interpretarlas y verificar la correspondencia entre los datos,
genera que intercambien sus comprensiones para corregir si es necesario. De este modo, estas
asistencias permiten la comprension del uso del sistema numérico de los niflos con menor
nivel de progreso en sus competencias numéricas.

Genera un espacio de dialogo experto para construir una solucion

También principalmente en tercer grado, debido al desarrollo de razonamiento numérico
de los alumnos, la docente genera espacios colectivos ante problemas complejos, para
impulsar la construccion de soluciones con el uso del sistema numérico, propiciando que los
nifos piensen en conjunto, observando, integrando y mejorando las propuestas de los otros.
La maestra se encuentra mediando las propuestas, resignificandolas y planteando problemas
a partir de ellas con asistencias verbales para guiar el pensamiento de los nifios hacia la
solucién del problema.

Propicia propuestas de solucién integrando comprensiones de los otros. La docente genera
oportunidades en el aula, durante la implementacion de situaciones didacticas, para propiciar
la construccién colectiva de propuestas que respondan a los problemas que surgen durante
la actividad, dirigiendo a todos los alumnos a pensar sobre la situacion a solucionar con el
uso del sistema, a partir de las propuestas generadas por sus compaferos.

En la imagen 46 se presenta un momento de la situacion didactica de "Muffins”, donde la
docente se encuentra mediando la solucion colectiva de un problema que surge en la
elaboracién de los productos que seran vendidos, que consiste en concretizar a partir de
esquemas, las medidas de los ingredientes necesarios representadas con simbolos
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fraccionarios. Se puede apreciar que, en las tres imagenes, la maestra propicia y permite que
varios niflos representen sus propuestas de solucion en el pizarrdn, a la vez que resignifica
sus planteamientos al resto del grupo y los dirige a observar las propuestas que realizan sus
compaferos, lo cual se puede apreciar con mas claridad en la imagen 1.

Imagen 46. Espacio colectivo en la resolucion de problematicas con

Asimismo, se observa también en la imagen 1, que la solucion representada en el pizarrén
por una alumna, genera que la nifia (F) desarrolle una propuesta a partir de lo que se
encuentra observando, lo cual se percibe cuando ésta levanta la mano para proponer otra
solucion. Este ejemplo, muestra que, a partir de las comprensiones de otros, la docente
impulsa el razonamiento numérico de los alumnos con el uso del sistema numérico,
propiciando que piensen con las interpretaciones de sus companferos.

Construye el conocimiento con asistencias verbales. La docente genera un ambiente
colectivo, donde permite y propicia que los nifios compartan, observen e integren sus
interpretaciones y propuestas para construir una solucion que resuelva el problema de la
actividad que afecta a todos, como sucede en este caso, con la construccion del esquema que
representa a las fracciones, guiando con asistencias verbales, como se muestra en el extracto
32.

Extracto 32. Solucidon colectiva de problemas guiada por la docente

Situacion didactica: Muffins
Tarea numérica: Elaboracion del producto

Intencion de la | Fragmentos de la docente
asistencia
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Vamos a ver el siguiente ingrediente, necesito una taza (...) tres
cuartos de harina, en primer momento necesito una taza

Planteamiento del completa verdad, (...) aqui tengo una taza completa (dibuja
problema esquema de una taza en el pizarrén) (...) Pero después necesito
tres cuartos, ;como voy a tomar tres cuartos?
(..)

Impulsar pensamiento a  (Después de la propuesta de un compariero) ;Ahi son tres
partir de una propuesta  cuartos chicos? ;a ver, qué opinan?

(..)

Fijense bien, Luis Felipe, dividié ;en cudntos? Uno, dos, tres,
cuatro, pero sélo voy a tomar tres cuartos, sombrea hasta
Resignificar propuestas donde son tres cuartos, (nifio no lo logra resolver).

(.)
Planteamiento del Sélo necesito tres cuartos, aqui hay, uno, dos, tres, cuatro,
problema a partir de necesito tres, ;como lo hariamos? Necesito tres.
propuesta (..)

Si yo necesito tres cuartos, vamos a dividir nuestra taza entera
Retomar ideas como dice Omar en cuatro.

(..)

A ver, como ibamos a tomar solo tres cuartos, Omar dividio la
taza entera en cuartos, y de ahi ;cuantos tomamos? (nifios

Resignificar propuestas ’
responden: tres) Tres, bien.

Se puede observar que la docente dirige la construccidn colectiva de la solucién a través
de asistencias verbales con distinta intencion, y a partir de las propuestas e interpretaciones
de los nifios. Asi, se aprecia que impulsa las propuestas de solucion, en primer lugar,
realizando el planteamiento de la problematica general, y después, conforme se va
desarrollando la discusion, la docente asiste verbalmente, a partir de una propuesta generada
por un compafiero, para impulsar el pensamiento numérico de los niflos, para resignificar
éstas, para realizar nuevos planteamientos y para retomar ideas. De tal forma, que integra y
usa las interpretaciones de los alumnos para hacer pensar con ello a otros, propiciando
distintos pensamientos con el uso del sistema numérico que amplian las posibilidades de las
acciones a realizar con éste para resolver la situacion de la actividad.
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Con estas acciones se puede apreciar que la docente aprovecha las oportunidades de las
actividades para crear espacios colectivos donde traslada simbolicamente a los nifios dentro
de una comunidad experta en el uso del sistema numérico, dirigiendo el razonamiento
numérico de todos hacia una misma problematica y permitiendo la externalizacion de las
propuestas de cada uno, para impulsar la resolucién de problematicas que surgen en las
actividades socialmente reconocidas, a la vez que despliega las competencias numéricas a
partir de las ideas generadas por otros. Asimismo, la docente es quién guia la construccién
de las soluciones, a través de asistencias verbales, integrando las ideas, resignificandolas y
planteando problematicas, con la intencidén de propiciar que los alumnos observen con el
sistema numérico las propuestas, las resignifiquen y puedan pensar con ello construyendo
una nueva solucién que complejiza y mejora la de sus pares.

De este modo, las docentes de los tres grados realizan acciones que propician la
construccion colectiva del conocimiento en las actividades usando el sistema numérico, las
cuales se van tornado mas complejas al alejar la especificidad y gestion de las asistencias entre
pares, y van siendo apropiadas por los alumnos, conforme se va desarrollando su
razonamiento numérico, ya que, mientras la docente de primer grado establece la resolucion
colectiva de problematicas mediante indicaciones concretas para asistir con elementos como
la lectura de simbolos o la numeracién en orden ascendente, la docente de segundo grado lo
hace construyendo en conjunto con los nifios las acciones a realizar para solucionar una tarea
y gestionando la asistencia entre compafieros que implica el uso de alguna herramienta, pues
el nifo que apoya comprende su uso, entretanto, la docente de tercer grado propicia el
intercambio, entre compafieros, de comprensiones e interpretaciones de las acciones a
realizar para resolver una tarea o para que en conjunto solucionen una problematica que
afecta a todos, como integrantes de una comunidad experta en el uso del sistema numérico.

Asimismo, como se mostro en los apartados, estas acciones progresivas que generan las
docentes, propician la construccion de razonamiento numérico de los niflos a partir de
mostrar, compartir, observar e integrar las interpretaciones propias y las de sus compafieros.

Hasta este momento es posible visualizar que el grupo docente emplea e integra a su
practica en aula todos los recursos, asistencias y estrategias que le permitan impulsar el
razonamiento numérico de los alumnos, en cualquiera de los niveles de progreso en el que
se encuentren, hacia categorias cada vez mas complejos y abstractos. Es asi como, de forma
intencionada, ajustadas a las competencias de los nifios y aprovechando la complejidad de
las situaciones socialmente reconocidas de intercambio comercial, organizan las condiciones
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en el aula, distribuyendo las herramientas culturales y didacticas, asi como a los alumnos en
espacios y tareas numéricas que propician el despliegue de capacidades numeéricas
particulares, intervienen guiando el uso del sistema numérico en las actividades socialmente
reconocidas a partir de gestionar las acciones de los nifios con el sistema y significar éstas con
el lenguaje numérico convencional de forma progresiva, y generan espacios colectivos para
la resolucion de problematicas que despliegan el razonamiento numeérico a partir de integrar
las interpretaciones de los otros.

Como se observa, aunque las docentes de los tres grados comparten la misma estructura
de actividad, cada una se enfoca en desarrollar aspectos particulares de competencias
numéricas en los nifios, articulando sus acciones para impulsar el desarrollo de razonamiento
numeérico de los alumnos al final de preescolar. De esta manera, a continuacion, se desglosa
la explicacidon que concentra ésta articulacion entre las practicas de las docentes en el aula.

2.1.1 Articulacion de las practicas en aula durante el transcurso de preescolar

Las condiciones que establecen las docentes analizadas para impulsar las competencias
numéricas de los alumnos desde un plano colectivo, mencionadas anteriormente, se
encuentran sostenidas por una comunidad de practica conformada por las tres maestras de
preescolar, lo cual significa, que comparten intervenciones similares al guiar su practica bajo
una misma estructura de actividad, asi como al emprender acciones con intenciones parecidas
al organizar las condiciones propicias en el aula, guiar las acciones de los alumnos hacia el
uso del sistema numérico significandolas con el lenguaje numérico convencional, y al generar
espacios colectivos que permiten la construccion de razonamiento numérico a partir del
intercambio de interpretaciones de los otros.

Sin embargo, éstas intervenciones, aunque mantienen una misma intencién, son ajustadas
por las docentes, en respuesta a las condiciones que enfrenta cada una con respecto a los
momentos de construccién de razonamiento numérico en el que se encuentran los nifios que
tiene a su cargo. De este modo, las acciones de las maestras de cada grado, se enfocan en
aspectos particulares de las competencias numéricas de los alumnos, propiciando el
desarrollo de procesos fundamentales, que las docentes de los siguientes grados toman como
referencia para impulsar procesos mas complejos y abstractos.
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En la figura 8 se presenta un esquema donde se muestra la articulacion de las acciones
que emprenden las docentes en los tres grados, las cuales, como se observa, siguen una
trayectoria hacia lo general y abstracto, ya que el razonamiento de los nifios, que cada docente
en su grado correspondiente va propiciando, lo permite.

Abstracto
Orientacidn de acciones para la solucion
de problemas en la actividad
Proporciona Amplia conocimiento
indicaciones para numérico y aumenta la
orientar la solucion complejidad y abstraccién de
de tareas numéricas problemas

Impulsa intercambio

de interpretaciones

y la construccion de
soluciones en

Guia la solucién de problemas con
multiples asistencias

Promueve interpretacion de Diversifica asistencias
situaciones con el sistema '  para guiar la solucién
. numeérico de problemas
Especifico 7 General
Establecimiento de Dirige la construccion
acciones en |a actividad colectiva en la solucién
de problemas

Establecimiento de
apovo colectivo

Muestra el uso del sistema
numérico en la actividad
comercial (asistencias concretas)

vd

Concreto

Figura 8. Proceso de articulacién entre las acciones del grupo docente en preescolar
Es por ello que, en primer grado, las acciones de la docente, como se aprecia, se enfocan
en establecer en el aula las acciones que los nifios deben realizar con el sistema numérico
dentro de la estructura de la actividad, interviniendo con asistencias concretas que muestran
el uso del sistema e instaurando un ambiente colectivo en la solucidon de problemas con
elementos basicos del sistema.
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En segundo grado eleva el nivel de abstraccion de los apoyos, impulsando la
interpretacion de situaciones con el sistema numérico y haciendo uso de multiples
herramientas, asistencias y espacios colectivos para propiciar el uso del sistema numérico en
la actividad, los cuales responden a la heterogeneidad de progreso en el razonamiento
numeérico de los alumnos.

Finalmente, en tercer grado la docente se ajusta al desarrollo de competencias numéricas
de los alumnos construidas en los grados anteriores, enfocandose en orientar las acciones de
los niflos en la solucién de las tareas numéricas proporcionando indicaciones generales, y
elevando el nivel de complejidad en la situaciones de la actividad, ampliando el conocimiento
numeérico, propiciando el uso del sistema numérico para la solucion de problemas abstractos
y generando oportunidades colectivas para impulsar el intercambio de interpretaciones, asi
como la construccion de propuestas de solucion.

Cabe mencionar que, como se ha mencionado, si algun nifio progresa de forma distinta a
sus companeros por situaciones externas a las docentes, no se descarta la posibilidad de que
las tres maestras lleven a cabo asistencias, tanto concretas como abstractas.

Las acciones mencionadas, que se observan en la practica de las docentes analizadas, se
presentan debido a la articulacién entre intervenciones e implementacion de actividades
similares, ya que, como se observa, cada una se enfoca en construir aspectos particulares en
los alumnos, lo cual les permite impulsar hacia niveles mas abstractos y complejos,
consolidando y profundizando los procesos de razonamiento numérico de los preescolares.

Asi, ambos involucrados en las actividades de aprendizaje, van cambiando sus acciones,
es decir, mientras las asistencias de las docentes van siguiendo un trayecto hacia lo general
y abstracto, alejando su gestion, las competencias de los nifios van progresando también
hacia lo abstracto y lo autbnomo, pues se van apropiando de las acciones a realizar con el
sistema numeérico en la actividad, de tal forma, que estos cambios, dan lugar a un proceso de
transferencia del control en el uso del sistema numérico en la actividad, el cual se describen
a continuacion.

Transferencia de control en el uso del sistema numérico en la actividad
Por un lado, las acciones que la docente realiza en aula para impulsar las competencias
numéricas de los alumnos, se encuentran en un proceso bilateral con el nivel de razonamiento
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de los alumnos, ya que van trasformando sus asistencias de acuerdo con el desarrollo de
competencias numéricas del alumno, con direccion hacia la generalizacién y abstraccion, ya
gue sus intervenciones siempre buscan el uso abstracto y complejo del sistema numérico. De
este modo, debido a este proceso, donde la docente va transformando sus asistencias durante
el transcurso del preescolar, se produce la trasferencia de control en el uso del sistema
numeérico en la actividad comercial.

En la figura 9 se presenta el proceso de transferencia de control que se desarrolla a lo
largo de los tres grados de preescolar, son el uso del sistema numérico en la actividad, donde
se aprecia que las acciones que la docente realiza para impulsar las competencias numéricas
van generando procesos de construccion de razonamiento en los alumnos, que después son
retomados por la docente del siguiente grado para seguir propiciando el desarrollo de
razonamiento hacia lo abstracto.

TRANSFERENCIA DE CONTROL EN EL USO DEL SISTEMA NUMERICO EN LA ACTIVIDAD

—

Orientacién de acciones y aumento |
de complejidad en la solucidn de - —— = Dominio en el uso del sistema
problemas con el uso del sistema numérico dentro de la actividad

g Acciones que impulsan Construccidn de los procesos
o competencias numéricas en de razonamiento numérico
> actividades socioculturales generado por la docente

(@]

7y — . cion d de |
o Establecimiento de acciones en la » Apropiacion de estructura de |a
c actividad | actividad y elementos basicos del
(%] N on

o Pid sistema numérico.

Q . .fs . . . 7

o Diversifica asistencias para guiar la -, B ,

Qa - lae Comprensidn del uso del sistema
S solucién de problemas que —-————p L. . .

o : . - P numérico para guiar acciones
a impulsan razonamiento numérico P .
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numérico dentro de la actividad

Figura 9. Esquema sobre la transferencia de control en el uso del sistema numérico en la actividad.

Tras el analisis, se lograron capturar tres momentos en la transferencia del control, que se
presentan durante el transcurso del preescolar, donde las acciones de las docentes que
integran intenciones particulares con el uso del sistema, después de emprenderlas durante el
ciclo escolar, son apropiadas por los nifios, al generar la construccion de procesos especificos
en su razonamiento numérico, que consisten en: apropiacioén de la estructura de la actividad
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y de los elementos basicos del sistema numérico, comprensién del uso del sistema numérico
para guiar acciones propias y las de otros, y dominio en el uso del sistema numeérico dentro
de la actividad, los cuales se explican a continuacion.

Apropiacion de estructura de la actividad y elementos bdsicos del sistema numérico. En el
primer momento, las acciones que realiza la docente, se encuentran dirigidas a establecer las
acciones en la actividad, conduciendo las acciones de los nifios en la solucién de las tareas
numeéricas dentro de la actividad numérica, asi como mostrando el uso de las herramientas,
lo cual, después de varias experiencias de aprendizaje, genera que los alumnos se apropien
de la estructura de la actividad y de los elementos basicos del sistema numérico.

En la imagen 47 se presenta un momento de la actividad de intercambio comercial en
primer grado, donde la alumna encargada del calculo del dinero a pagar por el comprador,
comienza a apropiarse de las acciones a realizar en el abaco (imagen de la derecha) que
corresponden al conteo de las cuentas acordes a los precios de los productos. Accion que es
generada por la docente después de varias experiencias en la misma tarea, en las que guio el
uso de la herramienta para el conteo de forma fisica (imagen izquierda).

Imagen 47. Apropiacion de la funcién de la herramienta en la actividad

Asimismo, es preciso resaltar que conjuntamente con la intervencién fisica que realiza la
docente para guiar el uso de la herramienta, acompafa con asistencias verbales que significan
las acciones realizadas con el abaco, al vincular la informacién numérica entre los roles para
la obtencion del resultado requerido en la actividad de intercambio comercial, usando
expresiones como las siguientes: “; Cudnto cuestan las papas? Vamos a sumar cuatro pesos de
las papas en el abaco” Asistencias que son retomadas en momentos posteriores,

transformando la indicacién en cuestionamiento: “;Cudnto vas a sumar?”, el cual impulsa,
junto con la intervencion fisica en ocasiones anteriores, que la alumna comience a contar en
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el abaco desplazando las cuentas, mostrando su comprensién de la funcién de la herramienta
y de su responsabilidad en la actividad.

Por otro lado, en la imagen 48 se presenta un momento de la actividad que corresponde
a segundo grado al inicio del ciclo escolar, donde se observa la comprensién de una alumna,
responsable de las tareas numéricas de la caja 2, sobre la estructura de la actividad comercial
al solicitar a su compafiera en el rol de compradora el pago correspondiente con las monedas
(imagen derecha) por el producto proporcionado (imagen izquierda).

Imagen 48. Apropiacién de acciones a realizar en el intercambio de producto por

Esta imagen muestra que la alumna (P) se ha apropiado de algunas secuencias de acciones
a realizar con las objetivaciones del sistema numérico para lograr la meta de compraventa de
la actividad, que en este caso, corresponde al intercambio monetario correspondiente al valor
del producto otorgado al comprador, que la alumna solicita sin indicacién docente.

En este momento, es posible observar que con las asistencias de la docente que conducen
las acciones de la estructura de la actividad y muestran de forma concreta el uso del sistema
numeérico en esta misma, los nifios se comienzan a apropiar de algunas acciones a realizar en
el uso de las herramientas, asi como de la secuencia de acciones a seguir dentro de la
actividad, aunque aun no son autébnomos y siguen necesitando de la asistencia docente para
resolver el resto de los problemas que surgen en la actividad.

Comprension del uso del sistema numérico para guiar acciones propias y las de otros. En el
segundo momento, dada la apropiacion mencionada anteriormente, la docente comienza a
reducir las acciones que conducen y muestran de forma concreta la estructura de la actividad
y dirige su intervencion hacia la diversificacién de asistencias para guiar la resolucion de
problematicas con uso de multiples recursos que alejan la especificidad de las acciones y
ascienden a lo abstracto, formando en los nifios durante el ciclo escolar, la comprension del
uso del sistema numérico en la actividad que guian sus acciones propias y les permite ayudar
a sus compafieros.
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En la imagen 49 se muestra el momento inicial de la actividad de intercambio comercial
concerniente a segundo grado, donde se observa a los niflos en las taras numéricas de
eleccion de productos por comprador, registro en la grafica y calculo de la cantidad a pagar,
realizando las acciones que les corresponden sin gestion, mientras la docente se encuentra
guiando otra tarea.

Imagen 49. Comprension de la estructura de acciones a realizar en las tareas numéricas
asignadas.

Lo que se presenta en la imagen ocurre a mediados del ciclo escolar, después de que la
docente, dirigi6 la resolucion de cada una de las problematicas con multiples asistencias que
impulsaron la vinculacion de informacion numérica y el uso de las herramientas, como se
explico en el apartado de Intervenciones que guian hacia el uso del sistema numérico en
actividades socioculturales (recurso 26, 27), generando asi la comprensién de las acciones a
realizar en las tareas numéricas asignadas con el uso del sistema numérico siguiendo la
estructura de la actividad.

Ilgualmente, en la imagen 50 se observa que el nifio J, comienza a comprender la funcién
y las acciones a realizar con sus dedos como representaciones externas que le ayudan a
resolver la suma de las monedas, al hacer uso de ellos de forma autbnoma, mencionando la
asistencia verbal: ;Qué sigue de diez?
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Imagen 50. Comprensién de acciones a realizar en el uso de representaciones

Esta comprension propicia que el nifio sea capaz de usar las mismas asistencias realizadas
por la docente en momentos anteriores (extracto 15), para guiar sus mismas acciones en la
solucion del problema de formacién de la cantidad a pagar usando representaciones externas.

También en la imagen 51 se presenta un momento de la actividad donde los nifios
intercambian la informacion numérica obtenida por el comprador sin indicacion, que fue
propiciada en experiencias anteriores por la docente (imagen 42), lo cual indica que, ha
generado una comprension en los alumnos sobre las acciones a realizar con los datos
numéricos en los diferentes roles de la actividad de compraventa, que les permiten guiar
acciones propias y las de los demas.

Imagen 51. Vinculacién de informaciéon numérica entre roles sin indicaciéon

De este modo, se observa que la nifia V dirige la accion a realizar por su par en la
elaboracién del recibo con los datos numéricos de cantidad y precio obtenidas del comprador,
indicandole la accion de representar en el recibo la cantidad de productos elegidos (imagen
izquierda), asi como sefalandole la tabla (imagen derecha) para localizar el precio
correspondiente al producto que también debe ser representado.
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Asimismo, las asistencias que usan los alumnos, proporcionadas por la docente en
momentos anteriores, también las llevan a cabo para apoyar a otros compaferos en la
solucion de las tareas numéricas, como se muestra en la imagen 52, donde se puede observar
que la alumna V (imagen 1) guia a su compafera en el uso del abaco de forma fisica, al
desplazar las unidades y acompafarla en el conteo verbalmente, para resolver la tarea
numérica del calculo de la cantidad a pagar.

Imagen 52. Uso de asistencias generadas por la docente para apoyar a otro.

También, en la imagen 2 se aprecia que el alumno Y sefala la tabla para apoyar a sus
compaferas en la localizaciéon del precio a sumar mediante el abaco, asistencia que en
momentos anteriores fue proporcionada por la docente (extracto 13). En la imagen 3, se
observa que la alumna F, apoya a su compafiera en la tarea numérica de la formacion de la
cantidad a pagar con las monedas, colocando sus dedos como representaciones externas para
asistir en el sobreconteo con las monedas, y que realiza en conjunto con asistencias verbales
que también son usadas por la docente (extracto 15) y han sido apropiadas por la alumna.
Finalmente, en la imagen 4, se aprecia la asistencia fisica en la elaboracion del recibo que
realiza el alumno O a su compafiero, accién que las docentes suelen realizar para asistir a los
nifos con un nivel inferior de razonamiento numérico (imagen 21).

De esta manera, se observa que, en este momento de la transferencia de control, tras las
asistencias de la docente, los nifios logran desarrollar una comprensién sobre las acciones
que les corresponde realizar en las tareas numéricas asignadas, las cuales comienzan a operar
sin indicacion docente, pero usando las intervenciones proporcionadas por ella en momentos
anteriores para guiar sus acciones y las de otros.

Dominio en el uso del sistema numérico dentro de la actividad. Finalmente, en el tercer
momento, dado que los nifilos comprenden el uso del sistema numérico dentro de la actividad,
debido a la construccién de razonamiento numérico en los grados anteriores, la docente
interviene orientando las acciones de los niflos y enfrentandolos ante situaciones que
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requieren una mayor abstraccién numérica para resolverlas, lo cual origina en los nifios un
dominio en el uso del sistema numérico dentro de la actividad, al usar las operaciones
numeéricas y las herramientas de forma auténoma.

Como se muestra también en los extractos (17 y 31) las alumnas han desarrollado su
razonamiento numérico a un nivel complejo que les permite usar las operaciones numéricas,
como la resta y la suma, para resolver problemas de la actividad de forma mental. Asi, en el
extracto 17, se observa que, tras el cuestionamiento de la docente referente a la diferencia
entre la cantidad de productos registrados en las herramientas en la misma categoria, que
expresa con los siguientes cuestionamientos: “;Si son siete en total viendo la tabla? ; Cudntos
le faltarian? Si hubo nueve”, la nina observando las herramientas, usa la resta de forma mental
y responde con el resultado correspondiente: “Dos”. También en el extracto 31, se aprecia que
una de las alumnas resuelve el problema del calculo de presupuesto, al usar la suma
apoyandose de sus dedos como representaciones externas, tras el planteamiento del
problema por la docente.

Por otro lado, en la imagen 53, se muestra que los alumnos han comprendido la funcién
y uso de las herramientas dentro de la actividad, al usarlas de forma autbnoma para solucionar
las tareas numéricas que surgen en la actividad de intercambio comercial. De este modo se
observa en la imagen 1, que los nifios usan la tabla para corroborar los precios representados
en su operacion de suma escrita al elaborar su recibo, en laimagen 2 la alumna usa sus dedos
para sumar los precios de los productos que quiere comprar, en la imagen 3 el alumno usa la
serie numérica para localizar el simbolo a representar en el recibo que simboliza la cantidad
total a pagar y, por ultimo, en la imagen 4 se observa que las alumnas realizan el registro de
los productos vendidos en la tabla y grafica. Cabe sefialar, que en la imagen (imagen 44)
presentada con anterioridad, también se muestra el uso autbnomo del dbaco, aunque entre
pares.

Imagen 53. Uso autonomo de las herramientas en la actividad.
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Como se observa, en este momento se ha logrado una transferencia del control en el uso
del sistema numérico completa, donde los nifios comprenden y usan las operaciones
numeéricas de suma y resta de forma mental, asi como las acciones a realizar con las
herramientas de forma autonoma en las situaciones que son necesarios dentro de la actividad,
a partir de la orientacion de acciones por la docente y de enfrentarlos a situaciones que
requieren un razonamiento numérico mas abstracto.

Es posible observar el proceso continuo que se va desarrollando para generar una
transferencia de control en el uso del sistema numérico en la actividad, desde primero hasta
tercer grado de preescolar, pues en primer grado, la docente usa asistencias para mostrar y
establecer el uso del sistema numérico en la estructura de la actividad, en segundo, la docente
diversifica sus acciones para impulsar la apropiacion del sistema que se encuentran en proceso
de consolidar, y en tercer grado, la maestra, en mayor medida, proporciona indicaciones que
orientan e impulsan las acciones hacia lo complejo, con lo cual, en conjunto logran que los
alumnos se familiaricen, apropien, comprendan y dominen el uso del sistema numérico dentro
de actividades socialmente reconocidas, transfiriéndoles el control de las acciones a realizar
con el éste.

Se puede apreciar que para que se produzca tal proceso, las docentes hacen uso de
asistencias similares en repetidas experiencias de aprendizaje, adecuadas al nivel de
razonamiento numérico del nifio, que van disminuyendo de intensidad y frecuencia, pero
incrementando la abstraccion, conforme los nifios van consiguiendo autonomia debido al
conocimiento de la actividad y al desarrollo de razonamiento numérico que van construyendo.
Asi se observa que la transferencia de control en el uso del sistema numérico se genera en la
practica de las docentes analizadas, debido a la articulacion entre intervenciones e
implementacion de actividades bajo una estructura similar, lo cual les permite dirigir a los
alumnos hacia la consolidacion y profundizacion de los procesos de razonamiento numérico,
al retomar los procesos de competencias numéricas generados por las docentes de grados
anteriores, que les posibilita impulsar hacia niveles mas complejos y abstractos dentro de la
misma actividad.

De este modo, las acciones que las docentes analizadas emprenden en el aula, crean las
condiciones para el desarrollo de razonamiento de los alumnos desde un plano colectivo, al
llevar a cabo en su practica, de forma intencionada, ajustada a las competencias numéricas de
los nifos, y aprovechando la complejidad de las actividades socialmente reconocidas, la
organizacion de herramientas y alumnos, que adecuan espacialmente en el aula para propiciar
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Plano general

el despliegue de procesos numéricos, intervenciones que guian, de lo concreto y especifico a
lo abstracto y general, hacia el uso del sistema numérico en las actividades comerciales. Asi
como acciones progresivas que generan la construccién colectiva de conocimiento numérico
al intercambiar interpretaciones con el sistema, los cuales, al ser intervenciones similares que
llevan a cabo las docentes de forma articulada bajo una misma estructura de actividad, dirigen
a los alumnos hacia el uso complejo, abstracto y autonomo del sistema numérico en
actividades socialmente reconocidas.
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Figura 10. Acciones de la practica docente compleja que logra la construccion progresiva de razonamiento numérico en
los preescolares.

En sintesis, se observa una practica docente intencionada, dinamica y compleja (ver figura
10), que utiliza las dimensiones de planeacién y evaluacion durante el ciclo escolar desde los
planos general y especifico para incidir sobre los procesos de razonamiento numérico de los
preescolares en la implementacion de situaciones didacticas en el aula. De este modo, la
evaluacién que realiza el grupo docente en ambos planos, contribuye a mejorar y ajustar las
acciones en el aula, al usar la informacion obtenida tanto del instrumento como de la
observacion, de forma intencionada para planear y organizar las situaciones didacticas en un
Plan Anual, mejorando y adecuando las acciones que favorezcan el despliegue de
competencias numéricas al inicio y durante el ciclo escolar, lo cual permite que las acciones
de las docentes, articuladas en los tres grados bajo una misma estructura de actividad y
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compartiendo intervenciones similares, creen las condiciones para el desarrollo de
razonamiento numérico de los alumnos en el aula con asistencias progresivas hacia lo
abstracto y general, organizando el espacio, las herramientas y a los mismos alumnos, y
creando espacios colectivos donde generan el intercambio de interpretaciones sobre el
sistema numérico, favoreciendo la construccién colectiva del conocimiento que dirige hacia
el logro de razonamiento numérico en los preescolares.
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6. Conclusiones: La practica docente para el
desarrollo de razonamiento numeérico en
entornos socioculturales
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De acuerdo a la informacién obtenida en el presente trabajo a partir de pruebas
nacionales e internacionales (PISA y PLANEA), los nifios y jovenes de nuestro pais obtienen
resultados bajos en los niveles de razonamiento matematico, que limitan sus oportunidades
académicas, es por ello que el estudio de una practica docente que obtiene resultados
favorables en el razonamiento numérico de los preescolares resulté un tema relevante para
contribuir con la mejora de la calidad educativa de nuestro pais en esta disciplina. La
investigacion se orientd bajo las premisas de la teoria sociocultural de Vygotsky,
permitiéndonos comprender los procesos que subyacen a la accion del docente para
promover desde un plano externo la construccion del conocimiento de los alumnos.
Asimismo, la metodologia empleada para cumplir dicho propdsito, fue la investigacion basada
en disefo, la cual nos permitioé capturar procesos complejos dirigidos hacia la mejora de las
intervenciones realizadas por las docentes.

Antes de profundizar en las conclusiones del estudio, es preciso resaltar que la principal
consecuencia de la practica docente analizada, es el logro alcanzado en el razonamiento
matematico de los preescolares que transita de la identificaciéon de los simbolos del sistema
numeérico con asistencia, a la interpretacion y solucion de problemas reales con el uso del
sistema numérico de forma auténoma, lo cual significa, en un primer momento, que las
acciones de las docentes responden a los estandares curriculares planteados para el campo
de Pensamiento Matematico de acuerdo con el Programa de Educacion Preescolar 2011.

De esta forma, los hallazgos obtenidos que se concentraron en el Modelo General sobre
la complejidad de la practica docente permiten generar una serie de conclusiones en
respuesta a los rasgos particulares de las acciones que las maestras llevan a cabo para dirigir
al logro del razonamiento numérico de los alumnos en entornos socioculturales de
aprendizaje.

6.1Sistema de practica docente articulado en una comunidad de docentes permite
el desarrollo de procesos complejos

Los resultados presentados muestran la practica de una comunidad de docentes, que
labora bajo un mismo sistema de accion, integrando el curriculum aplicado a nivel preescolar,
pues todas ellas articulan las dimensiones de la practica (planeacién, implementacién vy
evaluacion) desde los planos general y especifico, comprenden y trabajan sobre las mismas
competencias matematicas establecidas por el PEP 2011, comparten intervenciones similares,
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llevan a cabo las situaciones didacticas bajo la misma estructura de actividad con metas y un
uso de herramientas comunes, lo cual genera un entorno consistente donde se establece una
dinamica general para los tres grados, permitiendo la consolidacién y profundizacién de los
procesos de razonamiento numérico de los nifios a través de los grados, ya que retoman los
procesos que fueron generados por las docentes de niveles anteriores, favoreciendo el
despliegue de procesos cada vez mas complejos y abstractos. Integrar la practica docente
dentro de una comunidad es una caracteristica que se encuentra escasa en los ambitos
escolares, pero como se muestra en este estudio, es un aspecto clave para lograr el desarrollo
de razonamiento numérico abstracto y mejorar la propia practica.

Es por ello que las acciones de las docentes, siguen una trayectoria desplazandose de lo
concreto y especifico, a lo abstracto y general, ya que las intervenciones de cada docente
favorecen el desarrollo de procesos particulares, que la siguiente consolida e impulsa,
generando el desarrollo de una autonomia en los alumnos sobre las tareas numéricas de la
actividad y del uso convencional del sistema numérico para resolver los problemas de forma
colectiva al final del preescolar. Asi, mientras en primer grado la docente establece las
acciones de la actividad numérica, en segundo grado debido a la familiarizacion, la docente
puede centrarse en consolidar el uso del sistema numérico en la interpretacion y solucion de
los problemas derivados de la actividad, y en tercer grado la docente puede dirigir hacia un
uso complejo las acciones con el sistema numérico, enfrentandolos a retos que requieren
mayor abstraccién numérica. Dichos procesos constituyen un hallazgo original de la
investigacidn, ya que representan intervenciones que no suceden en otras comunidades
debido a la construccion de ambientes de aprendizaje diversos en una misma institucion,
donde se obtienen resultados desiguales en los aprendizajes de los nifios (Salminen,
Hannikainen, Poikonen y Rasku-Puttonen, 2013), y a un uso inadecuado de los espacios
disefiados para promover la conformacion de comunidades de docentes como son las juntas
de Consejo Técnico, en las cuales se desvia el enfoque de las sesiones hacia la atencion de
problemas administrativos, institucionales y otros colaterales (INEE, 2013).

Asimismo, el trabajo colectivo y articulado les proporciona a las docentes analizadas la
posibilidad de ajustarse al nivel de razonamiento numeérico que van provocando en los
alumnos, que responde en varias ocasiones a la heterogeneidad del grupo, adecuando las
asistencias y organizando las condiciones en el aula para lograr desplegar las competencias
numeéricas de los alumnos durante la solucién de las tareas de la actividad socialmente
reconocida, ajustandose a sus capacidades con acciones desde lo concreto hasta lo abstracto,
sin importar el grado escolar en el que se encuentre el nifio y la maestra.
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De esta forma, al igual que nuestros hallazgos, algunas investigaciones concuerdan con
la premisa de que las comunidades de practica permiten la mejora en el desempefio
académico al compartir acciones educativas que promueven el logro de aprendizajes (Loza,
Cid y Martinez, 2011; Sanchez y Rangel, 2011), no obstante, la presente investigacion es util
para el andlisis y la construccion de comunidades de docentes, ya que proporciona
aportaciones importantes sobre los aspectos que deben integrar para lograr actuar bajo un
mismo sistema de practica, que permite el alcance de los objetivos y dirige hacia el desarrollo
de razonamiento matematico complejo en los alumnos.

Por tanto, el presente estudio muestra un sistema articulado de practica que es
compartido por una comunidad de docentes, el cual genera un entorno consistente que
permite el desarrollo de razonamiento matematico complejo en los alumnos, al emprender
acciones bajo una dinamica general donde comparten metas comunes, competencias
matematicas, intervenciones, herramientas y una estructura de la actividad que les
proporciona la posibilidad de ajustarse al nivel de competencias en la que se encuentran los
nifos sin importar el grado que le corresponde.

6.2Practica docente que articula de forma compleja sus dimensiones de accion

Como se ha explicado en el presente trabajo, la propuesta curricular de la RIEB, plantea
una serie de aspectos que los docentes deben considerar para aplicar actividades que dirijan
hacia el desarrollo de competencias en los estudiantes, entre ellos se les pide que generen
ambientes de aprendizaje centrados en el desarrollo de las competencias en cada disciplina,
presentando congruencia entre los elementos de la practica para lograr incidir en los
aprendizajes de los alumnos, de tal modo que puedan vincular la evaluacién con la planeacion
para crear oportunidades de aprendizaje con intenciones particulares (SEP, 2012), e
implementar en el aula las actividades con los propdsitos previamente propuestas en la
planeacion.

Ante esta pretension, la investigacion educativa (De la Paz Ross, Fernandez y Mercado,
2009) ha mostrado que los docentes presentan dificultades en la aplicacion de los nuevos
curriculos, encontrando una distancia significativa entre las propuestas y lo que realmente
ocurre en aula, y una incongruencia entre las dimensiones de la practica, al llevar a cabo
actividades inconvenientes para favorecer las competencias enunciadas en sus planeaciones
(INEE, 2011), y al no usar la evaluacion como un dispositivo para mejorar las intervenciones
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(Gallardo, Valdés, y Alvarez, 2015). De este modo, se aprecia que el problema recae en las
dificultades de los docentes para comprender y llevar a cabo los planteamientos curriculares
de la RIEB, que de inicio resulta un marco curricular congruente, estructurado y articulado
como base para mejorar la calidad educativa en nuestro pais, sin embargo, al no desarrollarse
los mecanismos para su congruente aplicacién por los docentes en aula, no se alcanzan los
objetivos de aprendizaje establecidos.

Por el contrario, los resultados presentados en esta investigacion muestran que la practica
de las docentes analizadas durante su colaboracién en el proyecto “Entornos de Aprendizaje
en preescolar” cumple con las propuestas curriculares establecidas por la RIEB, al centrarse y
lograr el desarrollo de competencias, en este caso, matematicas de los nifios preescolares, asi
como al presentar congruencia y articulacion entre los elementos de su practica desde un
nivel global y especifico, donde resalta la claridad de intenciones sobre las competencias
matematicas de los alumnos, la congruencia y la influencia reciproca entre las dimensiones
de planeacion, acciones dentro del aula y evaluacién, pues con apoyo de la evaluacion,
planean las condiciones que favorecen el despliegue de competencias numéricas, las cuales
implementan durante las situaciones didacticas en el aula, logrando propiciar la construccion
del razonamiento numérico en los preescolares. De esta forma, los datos avalan que cuando
se logran establecer los criterios y planteamientos de la Reforma, se alcanzan los resultados
en el desarrollo de competencias de los alumnos. Por ello, consideramos inadmisible que no
tomara en cuenta el marco de la RIEB para la formulacion del nuevo modelo.

Asi, la articulacion entre las tres dimensiones de la practica docente en ambos planos, les
permite considerar elementos que ayudan a potenciar el desarrollo de razonamiento
matematico de los alumnos durante la implementacion de situaciones en el aula, pues usan
los dispositivos de planeacion y evaluacion para incidir sobre las competencias de los alumnos
en las préximas oportunidades de aprendizaje, ajustando su practica.

En el caso de la planeacion, en contraste con los sugerido por el PEP 2011 sobre las
dificultades que se pueden presentar al planear para un periodo de tiempo mayor a quince
dias en la sistematizacion de la intervencion docente y en el seguimiento del impacto sobre
los aprendizajes de los alumnos, las docentes analizadas usan los resultados de la evaluacion
final para organizar las situaciones de aprendizaje de forma anual, lo cual regula sus acciones
durante el ciclo escolar y les permite generar estrategias para dirigir las competencias de los
alumnos hacia niveles complejos de forma intencionada, y acorde con el progreso generado
en los nifios, van realizando los ajustes pertinentes durante el curso. Asimismo, éstas acciones
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que las maestras realizan en la planeacion superan la dificultad que representa para otras, el
establecer una secuencia para el desarrollo de competencias sin una pauta establecida por el
Programa (INEE, 2013). Con respecto a la evaluacién, las practicas de las docentes
desempefan lo sugerido por el PEP 2011, al llevar a cabo una valoracion del progreso de las
competencias matematicas en distintos momentos del ciclo escolar, asi como de forma
permanente, y al usar la informacion obtenida durante la preparacion de situaciones
didacticas para incidir de forma intencionada sobre el desarrollo de las competencias de los
preescolares.

También se aprecia que la practica de las docentes analizadas cumplen con los principios
pedagdgicos establecidos por la RIEB, ya que se centran en el proceso de desarrollo de
competencias matematicas de los alumnos, evalian de manera formativa durante el ciclo
escolar, generan oportunidades de aprendizaje con temas de relevancia social, usando los
materiales didacticos y herramientas culturales pertinentes, en un espacio colaborativo donde
se construye el conocimiento de forma colectiva, y atienden las necesidades educativas de
cada uno de los alumnos.

De este modo, la practica docente analizada en la investigacion refleja una traduccion
aplicada de los planteamientos curriculares de la RIEB, al llevar a cabo de forma adecuada,
intencionada, articulada y congruente sus dimensiones de accidén educativa (planeacion,
acciones en el aula y evaluacidon), mecanismo que logra incidir sobre el desarrollo de
competencias matematicas de los alumnos, lo cual demuestra que se pueden conseguir los
objetivos de aprendizaje si se logran aplicar los criterios establecidos por la Reforma, y
desaprueba la formulacion de otro modelo educativo sin consideracién de este marco
curricular.

6.3 Practica docente sujeta a la estructura de la actividad socialmente reconocida

En los hallazgos obtenidos en esta investigacion, se ha logrado capturar que la practica
docente se encuentra regulada por la estructura de la actividad matematica, la cual
proporciona sentido a sus acciones durante el desarrollo de la situacion didactica al ajustar
sus asistencias y organizar las condiciones en el aula, conjuntando las capacidades de los
alumnos, con las herramientas y las tareas numeéricas de la actividad pertinentes que permiten
desplegar competencias numéricas particulares, con la intencion principal de cumplir con la
meta de la situacion socialmente reconocida.
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De este modo, las acciones de las docentes guiadas por la estructura de la actividad,
permiten el logro de las competencias numéricas, al dirigir su actuacion hacia una meta que
no le consiente desviarse con otras circunstancias que ocurren durante la implementacién de
situaciones didacticas en el aula, pues le exige asistir al nifo para que de alguna forma
resuelva la tarea numérica usando el sistema numérico, a partir del empleo de multiples
asistencias con diversas herramientas, mediante la cual se despliega el razonamiento
numeérico de los nifos, es decir, el uso pertinente y adecuado del sistema numérico para la
resolucion de problematicas que surgen en las actividades matematicas, y no la repeticién de
conceptos, como sucede en otras practicas con situaciones de aprendizaje sin una estructura
de actividad donde piden a los nifios que un dia coloreen el nimero uno, al siguiente el dos,
etc., que corten y peguen un niumero o figura geométrica o que realicen el conteo de objetos
pero sin enmarcar la accién en la solucion de un problema (INEE, 2013).

Asimismo, aprovecha la complejidad de la actividad socialmente reconocida para impulsar
procesos complejos, ya que, al implicar condiciones reales, integra variados usos de los
ndmeros que se encuentran en diversas objetivaciones y representaciones dentro de un
sistema de actividad, que transforma los simbolos durante la resolucion de distintas tareas
numeéricas necesarias para completar la meta de la actividad, de tal manera que despliega las
competencias de los nifios al utilizar las problematicas que surgen en un sistema de actividad
donde se hace uso del sistema numérico para la resolucién de situaciones reales.

Por el contrario, la ensefianza tradicional que siguen realizando un porcentaje importante
de los docentes, al descontextualizar el sistema numérico de su uso en la actividad
matematica, dirige a las docentes a llevar a cabo intervenciones con estrategias para la
memorizacion y repeticion de los nimeros y operaciones numéricas, usando como apoyo el
libro de texto para la resolucion de ejercicios (Sanchez y Rangel, 2011; Pérez, Pefia, Cruz y
Chacén), conduciendo a los nifios hacia la acumulacién de conceptos y procedimientos
aislados sin sentido de uso en la realidad (Trejo y Trejo, 2013) y no al desarrollo de
competencias.

De esta manera, también resalta en los resultados de este estudio la capacidad de las
docentes para desarrollar las competencias correspondientes a cada campo, en este caso se
observaron en Matematicas, pues se logra percibir la comprension de las maestras sobre las
competencias matematicas y los procesos involucrados en las operaciones y tareas numéricas
de la actividad, asi como las propiedades de las herramientas que despliegan particularidades
en el razonamiento numérico de los alumnos, lo cual les permite dirigirlos hacia el uso del
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sistema numérico para la resolucién de problemas, superando la limitacién de otras docentes
que presentan dificultades para entender y aplicar situaciones didacticas en matematicas
acorde con el PEP 2011 (INEE, 2013).

Por tanto, en contraste de lo sugerido por el PEP 2011, pensamos que el docente debe
centrar las situaciones didacticas en el desarrollo de competencias de un campo formativo y
no articular varias en una sola, ya que aunque pueden aparecer algunos aspectos que
requieran un conocimiento de otra disciplina, el enfoque hacia un sistema permite a las
docentes tomar las decisiones pertinentes en relacion con la naturaleza de la actividad
comunicativa, matematica o cientifica, haciendo uso de todos los recursos y asistencias que
la actividad consiente para la profundizacién y consolidacién de las competencias particulares,
y también permite al nifio, en este caso, la comprension total del uso del sistema numérico
en la actividad socialmente reconocida, como lo corroboran los resultados expuestos.

De este modo, los resultados muestran una practica docente que es orientada por la
estructura de la actividad matematica y que comprende los procesos de razonamiento
involucrados en ésta, lo cual logra promover el desarrollo de razonamiento matematico en
los alumnos preescolares y no la memorizacion de los elementos del sistema como se observa
en otras practicas, ya que las acciones y decisiones que va tomando durante el desarrollo de
la situacion didactica tienen la intencion principal de guiar a los nifios hacia el cumplimiento
de las metas establecidas, lo cual le exige asistirlos para que resuelvan la tarea numérica
asignada, significando el uso del sistema matematico en la actividad socialmente reconocida.

6.4 Practica docente que genera la construccion colectiva del conocimiento

Como se ha desarrollado, las acciones de las docentes estan reguladas por la estructura
de la actividad matematica, donde sus acciones toman sentido al establecer las condiciones
pertinentes para que los nifios logren usar el sistema matematico en la resolucion de las
problematicas que de ahi se derivan. De este modo, las maestras analizadas aprovechan
también esta condicién para crear espacios donde todos los involucrados en la actividad
(alumnos y docente), al formar parte de una comunidad que comparte el mismo lenguaje
matematico, lleven a cabo las acciones necesarias con el sistema y en conjunto logren las
metas establecidas.

En este proceso de construccion colectiva las docentes favorecen el intercambio de
interpretaciones sobre el sistema, el cual despliega procesos de pensamiento numérico en los
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alumnos al mostrar, compartir, observar e incluir las interpretaciones propias y las de sus
companferos. No es un proceso facil, pues requiere la integracion y resignificacion de cada
una de las ideas para generar nuevas y promover el razonamiento de los alumnos. Es por ello,
que en este estudio, resalta la capacidad de las docentes para construir el conocimiento de
forma colectiva integrando las propuestas que los niflos van formulando ante una
problematica que incumbe a todos los involucrados en la actividad, al hilar las interpretaciones
de cada uno y las propuestas que se generan a partir de las antes mencionadas,
resignificandolas en una sola idea o propuesta que obtiene como resultado final la solucién
a la problematica construida por todos.

Ademas, conforme se establece la dindmica colectiva en el desarrollo de situaciones
didacticas, se observa que los alumnos se van apropiando de la resolucion colectiva de
problematicas, de tal forma que cuando han comprendido las acciones a realizar para resolver
una situacion con el uso del sistema numérico y sus objetivaciones, apoyan a sus compaferos
con las mismas asistencias que la docente utiliza con ellos.

Con estos hallazgos se puede observar que las acciones de las docentes que generan la
construccion colectiva del conocimiento retoman la premisa principal de la Teoria
Sociocultural de Vygotsky, la cual menciona que los procesos psicologicos de los individuos
son de origen social al hacer uso de un sistema simbolico compartido con la intervencion de
sujetos expertos, pues la practica de las maestras analizadas impulsa el razonamiento
numeérico de los nifios desde un plano externo, al guiar el uso del sistema numérico para
resolver situaciones de la actividad socialmente reconocida en un espacio colectivo con su
ayuday la de compafieros expertos, sin embargo, los resultados de esta investigacion, aportan
elementos que superan la premisa de internalizacion de dicho autor, ya que los datos
muestran que la construccion de los procesos psicologicos no se queda en un plano interno,
si no que quedan conectados al plano externo donde la construccion del sistema simbolico
es compartida por los individuos en una sociedad.

De este modo, en respuesta al objetivo de la investigacién se puede concluir que la
practica docente analizada es compleja, intencionada y flexible al articular de forma
congruente y consistente las dimensiones sobre las cuales actua en su labor (planeacién,
acciones en el aula y evaluacion) en distintos planos, guiando sus acciones bajo la estructura
de la actividad matematica que permite dirigir hacia el uso del sistema matematico en
actividades socialmente reconocidas en un espacio colectivo donde propicia la construccion
colectiva del conocimiento, y que comparte éstas acciones con otras docentes que en
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conjunto constituyen una comunidad de practica que logra generar el desarrollo de
razonamiento numérico abstracto y complejo de los preescolares.

6.5 Principales implicaciones derivadas del estudio de Practica Docente

Tras el analisis y los resultados obtenidos en la investigacion de una practica docente que
logra el desarrollo de razonamiento numérico en los niflos preescolares, se lograron
establecer dos principales implicaciones, una dirigida a los aspectos a considerar para la
formacion docente, y otra que corresponde al estudio de fenédmenos educativos como la
practica docente.

En primer lugar, para la formacién docente, resulta relevante el desarrollo de mecanismos
que consideren los resultados expuestos en este trabajo, para que se logren aplicar las
propuestas curriculares de las Reformas, pues en esta investigacion, se aprecia que la practica
de las docentes logra conseguir el desarrollo de competencias matematicas al considerar los
criterios que enmarca la RIEB 2011, lo cual resulta valido, en lugar de disefiar nuevos curriculos
que dificultan la intervencién educativa de los docentes, cuando no han acabado por
comprender el curriculo anterior.

Asimismo, la comprensién de una practica docente altamente congruente con las
propuestas curriculares que generan el desarrollo de competencias matematicas, permiten
concebir los aspectos e indicadores imprescindibles para la formacién docente, que permita
la comprension, interpretacion y aplicacion articulada y congruente del curriculo, algunos que
se pueden considerar se relacionan con la implementacién de situaciones didacticas
estructuradas de acuerdo con la actividad matematica, lo cual permitird a la docente, el
desarrollo de competencias matematicas reduciendo en gran medida la reproduccion de
conceptos y procedimientos. En este aspecto, resulta relevante el acompafiamiento in situ de
profesionales de la educacién que guien a la docente en la construccion y aplicacion de los
ambientes de aprendizaje antes mencionados, ya que su intervencion permitira la
comprension de los procesos particulares involucrados en la actividad matematica y de las
competencias matematicas observadas en los nifios, o en su caso, si resulta complicado este
tipo de acompafamientos, la creacion de espacios de reflexién sobre la practica entre
docentes también es una propuesta que permitiria el intercambio de experiencias que
conduzcan a la mejora de las acciones para lograr los objetivos de aprendizaje, sin embargo,
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seria necesaria la intervencion de agentes educativos reflexivos que conduzcan las
discusiones.

Asimismo, también resulta importante considerar la articulacion de las dimensiones de la
practica docente (planeacién, acciones en el aula y evaluacién) para que su intervencién sea
congruente y ello le permita incidir sobre el desarrollo de competencias de los alumnos. Por
ultimo, es indispensable tomar en cuenta la formacion docente como una comunidad de
practica para que sus acciones y metas se logren articular y ello permita la consolidacion y
profundizacion de las competencias de los nifios. Con la consideracion de éstos elementos
pensamos que es posible la transformacion de las acciones de los docentes de una ensefianza
tradicional a una basada en competencias.

Por otro lado, debido a los resultados favorables obtenido en esta investigacién, resulta
relevante considerar que el estudio de la practica docente debe llevarse a cabo pensando en
una comunidad de docentes que influyen sobre los aprendizajes de una poblacion estudiantil
particular, pues el estudio por sujetos con practicas particulares no resulta trascendental si en
los siguientes grados no se retoman los aprendizajes construidos para el desarrollo de
procesos mas complejos. Asimismo, la indagacion de este fendmeno educativo, pensamos
que debe realizarse bajo los contextos particulares de la disciplina a ensefiar, para obtener
resultados especificos que proporcionen aportaciones sobre los procesos que dirigen hacia la
construccion de razonamiento en la disciplina particular.

El estudio de la actividad completa bajo la cual se encuentra la practica docente nos
permitio comprender las acciones que emprenden las maestras, ya que al estar articuladas de
forma compleja son afectadas y se influyen entre si incidiendo en conjunto sobre los procesos
de razonamiento numérico de los alumnos. Es por ello que pensamos que una de las
principales implicaciones que el presente trabajo aporta, es que el estudio de éstos
fendmenos educativos debe investigarse considerando todos los elementos que influyen en
él, ya que son todos ellos en articulacion los que promueven los procesos de razonamiento,
y por el contrario el estudio y la implementacién de un solo aspecto limita la comprension y
la obtencion de los resultados en el desarrollo de competencias que las propuestas
curriculares plantean. Es importante considerar esta aportacion, ya que los hallazgos
encontrados pueden ser tomados en cuenta en las propuestas curriculares o politicas
educativas para la mejora de la calidad educativa.

Finalmente, una de las vias futuras a las que conduce la investigacién de la practica
docente de este trabajo, es la intervencion de las acciones implementadas por las docentes
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en otros niveles educativos, ya que resulta interesante comprender los procesos que se
pueden desplegar dentro de las dinamicas que se generan en otros contextos escolares, asi

como los resultados en el desarrollo de competencias en los alumnos que derivadas de estas
intervenciones.
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