M

Universitat
deGirona

PRESENCIA DE LOS PROCESOS MATEMATICOS EN
LA ENSENANZA DEL NUMERO DE 4 A 8 ANOS.
TRANSICION ENTRE LA EDUCACION INFANTIL Y
ELEMENTAL

Claudia Coronata Ségure

Dipésit legal: Gi. 1949-2014
http://hdl.handle.net/10803/284330

GO

http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.ca

Aquesta obra esta subjecta a una llicéncia Creative Commons Reconeixement
Esta obra esta bajo una licencia Creative Commons Reconocimiento

This work is licensed under a Creative Commons Attribution licence



http://hdl.handle.net/10803/284330
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.ca

UniversitatdeGirona

TESIS DOCTORAL

PRESENCIA DE LOS PROCESOS MATEMATICOS EN LA ENSENANZA DEL
NUMERO DE 4 A 8 ANOS. TRANSICION ENTRE LA EDUCACION
INFANTIL Y ELEMENTAL

CLAUDIA CORONATA SEGURE

2014

PROGRAMA DE DOCTORADO EN EDUCACION

DIRIGIDA POR: DR. ANGEL ALSINA | PASTELLS

Memoria presentada para optar al titulo de doctora por la Universidad
de Girona






Indice de figuras

Figura 1.
Figura 2.
Figura 3.
Figura 4.
Figura 5.
Figura 6.
Figura 7.
Figura 8.
Figura 9.

Figura 10.

Figura 11.
Figura 12.
Figura 13.

Figura 14

Figura 15.
Figura 16.
Figura 17.
Figura 18.
Figura 19.
Figura 20.

Figura 21

Figura 22.
Figura 23.
Figura 24.
Figura 25.

Figura 26.
Figura 27.

Figura 28.
Figura 29.

Enumeracion

Representacion numeérica de un conjunto
Reproduccién y comparacion de conjuntos
Operaciones aritméticas elementales
Estandares de contenido y proceso NCTM
Nivel de atencion de contenidos para cada edad
Pirdmide de la alimentacién

Pirdmide de la educacion matematica

Diversos contextos de ensefianza nocién de numero en las primeras
edades
Elementos basicos para la ensefianza-aprendizaje de la nocion de

ndmero
Enfoque mixto del estudio

Fases de cualquier estudio descriptivo

Fases de este estudio

Carta de presentacion a expertos

Respuesta de un experto

Lineas de transcripcion

Organizacién de la informacion de cada caso
Esquema de la sala Caso 1

Observacion Caso 1

Indicadores Caso 1 (Centro Publico)
Presencia/ausencia total de indicadores Caso 1
Esquema de la sala Caso 2

Observacion Caso 2

Indicadores Caso 2 (Centro Publico)
Presencia/ausencia total de indicadores Caso 2

Esquema de la sala Caso 3
Observacion Caso 3

Indicadores Caso 3 (Centro Publico)

Presencia/ausencia total de indicadores Caso 3

37
38
38
39
42
43
68
68
70

81

84

88

97

101
103
105
107
110
115
115
116
118
123
123
124

126
132

133
134



Figura 30.
Figura 31.

Figura 32

Figura 33.
Figura 34.
Figura 35.

Figura 36

Figura 37.
Figura 38.
Figura 39.
Figura 40.
Figura 41.
Figura 42.
Figura 43.
Figura 44.
Figura 45.
Figura 46.
Figura 47.
Figura 48.
Figura 49.
Figura 50.
Figura 51.
Figura 52.
Figura 53.
Figura 54.
Figura 55.
Figura 56.
Figura 57.
Figura 58.

Figura 59.
Figura 60.

Esquema de la sala Caso 4

Observacion Caso 4

Indicadores Caso 4 (Centro Publico)
Presencia/ausencia total de indicadores Caso 4
Esquema de la sala Caso 5

Observacion Caso 5

Indicadores Caso 5 (Centro Privado Concertado)
Presencia/ausencia total de indicadores Caso 5
Esquema de la sala Caso 6

Observacion Caso 6

Indicadores Caso 6 (Centreo Privado Concertado)
Presencia/ausencia total de indicadores Caso 6
Esquema de la sala Caso 7

Observacion Caso 7

Indicadores Caso 7 (Centro Privado Concertado)
Presencia/ausencia total de indicadores Caso 7
Esquema de la sala Caso 8

Observacion Caso 8

Indicadores Caso 8 (Centro Privado Concertado)
Presencia/ausencia total de indicadores Caso 8
Esquema de la sala Caso 9

Observacion Caso 9

Indicadores Caso 9 (Centro Privado)
Presencia/ausencia total de indicadores Caso 9
Esquema de la sala Caso 10

Observacion Caso 10

Indicadores Caso 10 (Centro Privado)
Presencia/ausencia total de indicadores Caso 10

Esquema de la sala Caso 11

Observacién Caso 11

Indicadores Caso 11 (Centro Privado)

135
139
140
141
142
148
149
150
151
156
156
157
159
163
164
165
166
171
172
173
174
179
180
181
182
187
188
188
190

194
195



Figura 61.
Figura 62.
Figura 63.
Figura 64.
Figura 65.
Figura 66.
Figura 67.
Figura 68.
Figura 69.
Figura 70.
Figura 71.
Figura 72.
Figura 73.
Figura 74.
Figura 75.
Figura 76.
Figura 77.
Figura 78.
Figura 79.
Figura 80.
Figura 81.
Figura 82.
Figura 83.
Figura 84.
Figura 85.
Figura 86.
Figura 87.
Figura 88.
Figura 89.

Presencia/ausencia total de indicadores Caso 11
Esquema de la sala Caso 12

Observacion Caso 12

Indicadores Caso 12 (Centre Privado)
Presencia/ausencia total de indicadores Caso 12
Indicadores observados en los Casos estudiados
Indicadores resolucion de problemas
Indicadores razonamiento y prueba

Indicadores comunicacion

Indicadores conexion

Indicadores representacion

Frecuencia de indicadores en resolucion de problemas

Frecuencia de indicadores en razonamiento y prueba

Frecuencia de indicadores en comunicacion
Frecuencia de indicadores en conexion
Frecuencia de indicadores en representacion
Procesos Centro Publico

Procesos Centro Privado Concertado

Procesos Centro Privado

Resolucién de problemas en cada nivel educativo
Razonamiento y prueba en cada nivel educativo
Comunicacidn en cada nivel educativo
Conexion en cada nivel educativo
Representacidn en cada nivel educativo
Resolucién de problemas por dependencia
Razonamiento y prueba por dependencia
Comunicacion por dependencia

Conexién por dependencia

Representacidn por dependencia

196
197
202
203
204
208
210
212
215
217
219
221
222
223
224
225
227
228
229
230
232
233
234
235
236
237
238
239
240



Indice de tablas

Tabla 1.
Tabla 2.
Tabla 3.

Tabla 4.
Tabla 5

Tabla 6.

Tabla 7.

Tabla 8.
Tabla 9.

Tabla 10.
Tabla 11.
Tabla 12.
Tabla 13.
Tabla 14.
Tabla 15.
Tabla 16.
Tabla 17.
Tabla 18.
Tabla 19.
Tabla 20.
Tabla 21.
Tabla 22.
Tabla 23.
Tabla 24.

Tabla 25

Tabla 26.
Tabla 27.
Tabla 28.

Tabla 29

Tabla 30.

Estdndar nimero y operaciones en las primeras edades
Sintesis de los estandares para la practica matematica (CCSSI)

Sintesis de los estandares de contenido de “niimeros y operaciones” de
Educacion Infantil

Aprendizajes esperados en Educacion Parvularia

Obijetivos de aprendizaje del Primer y Segundo afo basico.

Relacion entre la “Piramide de la Educacion Matematica” y los
procesos matematicos

Propuesta para trabajar las matematicas desde proyectos de la vida
cotidiana

Distribucion de las maestras por niveles educativos y dependencia

Informacion maestras participantes

Nominacion cada centro educativo/Caso estudiado
Caso 1

Caso 2

Caso 3

Caso 4

Caso 5

Caso 6

Caso 7

Caso 8

Caso 9

Caso 10

Caso 11

Caso 12

Presencia/Ausencia de cada indicador en cada Caso
Presencia / ausencia de indicadores de resolucion de problemas
Presencia / ausencia de indicadores de razonamiento y prueba
Presencia / ausencia de indicadores de comunicacién
Presencia / ausencia de indicadores de conexion
Presencia / ausencia de indicadores de representacion
Presencia de los procesos en relacion a cada Caso

Indicadores observados en el Centro Publico

45
47
49

50
53

76

79

90
91
104
112
120
128
137
144
153
160
168
176
184
192
200
206
209
211
213
216
218
220
227



Tabla 31. Indicadores observados en el Centro Privado Concertado 228

Tabla 32. Indicadores observados en el Centro Privado 229






A mi esposo, por su forma de ser y amar.



Agradecimientos

En primer lugar quisiera agradecer a mi familia, Alberto y Camila, quienes
siempre estuvieron a mi lado para apoyarme y animarme en emprender este desafio. No

tengo palabras para agradecerles, estoy segura que no hubiera sido posible sin ellos.

Quiero agradecer también al Dr. Angel Alsina, director de este trabajo,
quien me ha sabido acompafiar y guiar de la mejor manera posible desde el inicio. Su
apoyo constante y dominio de la tematica estudiada permiti6 que avanzara
sostenidamente, hasta lograr el producto que hoy tenemos en nuestras manos. Su
generosidad profesional lo destaca inmensamente, que sin importar la distancia

geografica siempre estuvo dispuesto para aclarar dudas y orientar mejor las decisiones.

Tampoco puedo olvidar a mis hermanos, sobrinos y amigos del alma, quienes
estuvieron pendientes de mi trabajo, se interesaban en saber lo que estaba aprendiendo y
también en hacer mas grato los momentos que compartiamos para sobrellevar de mejor

manera las preocupaciones y cansancio.

No puedo nombrarlos a todos, me faltarian hojas para estampar sus hombres,
pero agradezco infinitamente a todos y todas que me ayudaron a solucionar problemas
puntuales. Sin embargo, quisiera agradecer especialmente a mis amigos cercanos del

trabajo, quienes fueron un apoyo incalculable en este proceso.

Finalmente, no puedo dejar de dar las gracias a las maestras que generosamente
abrieron sus aulas para que pudiera realizar los registros de sus practicas de ensefianza-

aprendizaje y por supuesto, a los nifios.

Gracias a Dios por tener esa fuerza interior que me permite asumir diversas
causas que van dirigidas a mejorar la educacién de los mas pequefios de nuestra

sociedad.



indice general

Resum
Resumen
Summary
Introduccién

Capitulo 1 DEFINICION DEL PROBLEMA. PREGUNTAS Y OBJETIVO
DE LA INVESTIGACION
1.1 Problema de Investigacion
1.2 Objetivos de la Investigacion
1.2.1 Obijetivo General
1.2.2 Objetivos Especificos

Capitulo 2 ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LA NOCION DE NUMERO
EN LAS PRIMERAS EDADES

2.1 Presentacion
2.2 Fundamentos tedricos sobre la adquisicion del nimero
2.3 Orientaciones curriculares sobre ensefianza-aprendizaje del nimero

2.3.1 National Council of teachers of mathematics (NCTM)
2.3.2 Common Core State Standards for mathematics (CCSSI)
2.3.3 Ministerio de Educacion de Chile

2.4 Orientaciones didacticas para la ensefianza-aprendizaje del nimero
en las primeras edades
24.1 Declaracion Conjunta de la Asociacion Nacional para la Educacion

de Nifios Pequefios (NAEYC) y el Consejo Nacional de Maestros
de Mateméticas (NCTM)

2.4.2 Declaracion de Posicion sobre las Matematicas en la primera
Infancia. Asociacion Australiana de Profesores de Matematicas e
Infancia

2.4.3 Importancia de los contextos para la ensefianza de las matematicas
en las primeras edades

2.5 Relevancia de la presencia de los procesos matematicos en la

ensefianza del nimero

Capitulo3 METODOLOGIA

3.1 Presentacion

3.2 Paradigma de Investigacion

3.3 Metodologia Cualitativa

3.4 Participantes

35 Técnicas de recogida de informacion
35.1 Observacion no participante

3.5.2 Entrevista Semiestructurada

35.3 Registro audiovisual

354 Pauta de analisis

3.6 Disefio y procedimiento

Capitulo4 PRESENTACION DE LOS RESULTADOS

1

28
31
34
37

39

39
40
40
40

50

50
51
63
63
68
72
77

77

85

87

92

103
103
104
106
108
112
112
113
114
115
116

127



4.1
4.2
421
4.2.2
4.2.3
4.3

43.1
43.2
4.3.3
4.3.4
435
4.4

44.1
442
443
444
445
4.5

451
45.2
453
4.6

46.1
4.6.2
4.6.3
4.6.4
4.6.5
4.7

4.7.1
4.7.2
4.7.3
4.7.4
4.7.5

Capitulo 5
5.1
5.2
5.3
53.1

5.3.2

5.3.3

5.34
5.3.5

Presentacion

Descripcion de Casos

Casos Centro Pablico

Casos Centro Privado Concertado

Casos Centro Privado

Frecuencia de uso de los procesos matematicos en las estrategias
de ensefianza-aprendizaje en relacion a la nocion de nimero de
maestros entre 4 y 8 afios

Resolucion de Problemas

Razonamiento y Prueba

Comunicacién

Conexiones

Representacion

Frecuencia de indicadores de cada proceso matematico por nivel
educativo

Resolucién de Problemas

Razonamiento y Prueba

Comunicacion

Conexiones

Representacion

Presencia de los procesos matematicos por centro educativo
Centro Publico

Centro Privado Concertado

Centro Privado

Anélisis de cada proceso matematico en cada nivel educativo
Resolucién de Problemas

Razonamiento y Prueba

Comunicacion

Conexiones

Representacion

Anélisis de cada proceso matematico en los centros educativos
Resolucién de Problemas

Razonamiento y Prueba

Comunicacién

Conexiones

Representacion

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Presentacion

Discusion sobre el problema de investigacion

Conclusiones sobre la pregunta de investigacion

Presencia 0 ausencia del proceso matematico de resolucion de
problemas

Presencia 0 ausencia del proceso matematico de razonamiento y
prueba

Presencia o ausencia del proceso matematico de comunicacion

Presencia o ausencia del proceso matematico de conexiones
Presencia o ausencia del proceso matematico de representacion

2

127
129
130
165
203
239

243
246
248
251
253
255

256
257
258
259
260
262
262
263
264
266
266
268
269
270
271
272
272
273
275
276
278

279
279
280
287
287

288

288

288
289



5.4
5.5

Limitaciones del estudio
Proyecciones del estudio

Referencias bibliogréaficas

Anexos
Anexo 1
Anexo 2
Anexo 3
Anexo 4
Anexo 5
Anexo 6
Anexo 7
Anexo 8
Anexo 9

Entrevistas semiestructuradas

Consentimiento informado familia

Autorizacion direccion centros educativos
Consentimiento informado maestras

Calendarizacion registros audiovisuales
Transcripcién entrevista

Pauta juicio de expertos

Pauta definitiva. Incluye consideraciones de expertos
Pauta definitiva con explicacién de cada indicador

290
291

293

299
299
300
303
307
311
312
314
323
328



Resum

D'acord amb I'OCDE/PISA (2003), la competencia matematica s'aconsegueix
quan els individus adquireixen la capacitat per identificar i entendre el paper que tenen
les matematiques al modn, utilitzant-les per satisfer les seves necessitats per
desenvolupar-se com a ciutada constructiu, compromes i reflexiu. Segons resultats de la
prova PISA (2009), només el 51,1% dels estudiants xilens superen les proves de

competencies basiques en matematiques.

Per abordar aquesta problematica des de les practiques d'ensenyament-
aprenentatge dels mestres de les primeres edats, s'assumeixen els plantejaments del
National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2000), els quals atorguen la
mateixa importancia als continguts i als processos matematics. Des d’aquesta
perspectiva, aquest estudi s'emmarca en 1’analisi dels processos matematics en les
practiques d'ensenyament-aprenentatge de la nocié de nombre de mestres de nens entre

41 8 anys.

Pel que fa a I’adquisiciéo de la nocid6 de nombre, es revisen els fonaments
teorics de Piaget i Szeminska (1941), Kamii, Rummelsburg i Kari (2005), Gelman i
Gallister (1978), fins a les aportacions de Baroody (1998), Fuson (1988) i Bermejo
(1990), entre altres. Primer es plantejava que el desenvolupament del raonament logic és
la base del desenvolupament del nombre i les habilitats aritmétiques; no obstant aixo,
posteriorment sorgeixen altres plantejaments que sostenen que el desenvolupament
matematic coincideix amb el desenvolupament del pensament logic, de manera que els
infants comprenen el nombre en la mesura que tenen experiéncies enriquidores de

comptatge.

En relacio a les orientacions didactiques per a I’ensenyament de la nocio de
nombre, es consideren les aportacions del NCTM, dels Common Core State Standards
(CCSSI) i del Ministeri d'Educacié xile, i d'altra banda, les orientacions indicades a la
declaraci6 conjunta sobre I'educacié matematica infantil de I'Associacié Nacional per a
I'Educacio de Nens Petits i el Consell Nacional de Professors de Matematiques d'Estats
Units (NAEYC i NCTM, 2013) i a la declaracid de posicio sobre les matematiques en la

primera infancia de I'Associacié Australiana de Professors de Matematiques i Infancia
4



(2013). A mes, es té en compte la justificacio sobre I'Gs de contextos d'aprenentatge
plantejada per Alsina (2011b) i Reeuwijk (1997), els quals manifesten que la utilitzacid
de contextos propers als nens genera en ells motivacio, potencien el seu pensament
matematic critic, poden incrementar l'interes per les matematiques i pot actuar de
mediador entre el concret i l'abstracte, és a dir, I'ls de contextos contribueix a la

formaci6 de persones matematicament més competents.

A partir de la revisio de la literatura, en aquesta tesi doctoral s’analitzen les
practiques d'ensenyament-aprenentatge de la nocié de nombre de mestres de nens entre
4 i 8 anys, observant i analitzant la preséncia dels cinc processos matematics: Resolucio
de problemes, Raonament i prova, Comunicacié, Connexions i Representacio. Per
realitzar aquest estudi es planteja la pregunta de recerca: de quina manera estan presents
els processos matematics en les practiques d'ensenyament-aprenentatge de la nocié de
nombre de les mestres de nens entre 4 i 8 anys? D'aquesta pregunta deriven els

objectius:

Obijectiu general: descriure les estrategies d'ensenyament-aprenentatge utilitzades
pel mestre d'infantil i elemental en relacié als processos matematics en

I'aprenentatge de la nocié de nombre en els nens entre els 4 i 8 anys.

Obijectius especifics: i) Analitzar les estratégies d'ensenyament-aprenentatge que
descriguin la preséncia dels processos matematics en relacié a la nocié de nombre;
ii) Establir la freqliencia d'Us dels processos matematics en les estrategies

d'ensenyament-aprenentatge en relacié a la nocié de nombre.

Es realitza un estudi interpretatiu de casos multiples. En I'estudi hi participen 6
mestres d'educacid infantil i 6 mestres d'educacié elemental que porten a terme la seva
practica docent en els centres escolars on es realitzen els registres audiovisuals de la
recerca. A cadascuna de les mestres se les denomina “cas”, per la qual cosa aquest

estudi aborda 12 casos.

Es dissenya una pauta d'avaluacio per analitzar la preséncia dels processos

matematics, la qual consta d’indicadors per observar-los. La pauta es valida amb la

5



participacié d'experts i s'utilitza per registrar la presencia o abséncia d'indicadors que

s'observen en els registres audiovisuals que es realitzen.

L'analisi de casos ha permes observar i interpretar profundament el procés
d'ensenyament-aprenentatge de la nocié de nombre quant a la preséncia o absencia
d'indicadors de cada proces matematic. Com a conclusions finals de I'estudi s'han pogut
establir dos elements importants: a) a nivell general gairebé no existeix preséencia dels
processos matematics en els casos analitzats, ja que només es va observar una presencia
considerable en dos d'ells; b) la realitat d'aquests casos mostra que s‘han d'incorporar
canvis per afavorir lI'adquisicio de la nocié de nombre en els nens dels primers anys
d'educaci6 infantil i elemental, pel que urgeix la necessitat de seguir indagant en aquesta
linia per poder influir en les practiques d'ensenyament-aprenentatge dels mestres en

actiu.



Resumen

De acuerdo con la OCDE/PISA (2003), la competencia matemaética se logra
cuando los individuos poseen la capacidad para identificar y entender el papel que
tienen las matematicas en el mundo, utilizandolas para satisfacer sus necesidades para
desenvolverse como ciudadano constructivo, comprometido y reflexivo. Segln
resultados de la prueba PISA (2009), solo el 51,1% de los estudiantes chilenos superan

las competencias basicas en matematicas.

Para abordar esta problemética desde las préacticas de ensefianza-aprendizaje de
los maestros de las primeras edades, se asumen los planteamientos del National Council
of Teachers of Mathematics (NCTM, 2000), quienes dan igualdad de importancia tanto
a los contenidos como a los procesos matematicos. Desde esta perspectiva, este estudio
se enmarca en el anlisis de los procesos matematicos en las practicas de ensefianza-

aprendizaje de la nocién de nimero de maestras de nifios entre 4 y 8 afios.

En relacion a la adquisicion de la nocion de numero, se presentan los
fundamentos tedricos de Piaget y Szeminska (1941), Kamii, Rummelsburg y Kari
(2005), Gelman y Gallister (1978), hasta los aportes de Baroody (1998), Fuson (1988) y
Bermejo (1990), entre otros. Primero se planteaba que el desarrollo del razonamiento
I6gico es la base del desarrollo del numero y las habilidades aritméticas; sin embargo,
posteriormente surgen los planteamientos que sostienen que el desarrollo matematico va
a la par con el desarrollo del pensamiento I6gico, es decir, los nifios adquieren la
comprension del numero en la medida que posean enriquecedoras experiencias de
conteo, las cuales suponen procesos cognitivos complejos para el logro de la nocién de

numero y el manejo de las operaciones logicas.

Respecto a las orientaciones didacticas para la ensefianza del nimero, se han
considerado las aportaciones del NCTM, de los Common Core State Standards (CCSSI)
y del Ministerio de Educacion chileno, y por otro lado, las orientaciones entregadas por
la declaracion conjunta sobre la educacion matematica infantil de la Asociacion
Nacional para la Educacion de Nifios Pequefios y el Consejo Nacional de Profesores de
Matematicas de Estados Unidos (NAEYC y NCTM, 2013), y la declaracion de posicion
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sobre las matematicas en la primera infancia de la Asociacion Australiana de Profesores
de Matemaéticas e Infancia (2013). Ademas, se tiene en cuenta la justificacion sobre el
uso de contextos de aprendizaje planteada por Alsina (2011b) y Reeuwijk (1997),
quienes manifiestan que la utilizacién de contextos cercanos a los nifios genera en ellos
motivacidn, potencian su pensamiento matematico critico, pueden incrementar el interés
por las matematicas y puede actuar de mediador entre lo concreto y lo abstracto, es
decir, el uso de contextos contribuye a la formacion de personas matematicamente mas

competentes.

A partir de la revision de la literatura realizada, en esta tesis doctoral se
analizan las préacticas de ensefianza-aprendizaje de la nocion de nimero de maestras de
nifios entre 4 y 8 afos, observando y analizando la presencia de los cinco procesos
matematicos: Resolucion de problemas, Razonamiento y prueba, Comunicacion,
Conexiones y Representacion. Para realizar dicho estudio se plantea la pregunta de
investigacion: ¢de qué manera estan presentes los procesos matematicos en las practicas
de ensefianza-aprendizaje de la nocion de numero de las maestras de nifios entre 4 y 8

afios? De esta pregunta derivan los objetivos:

Objetivo general: describir las estrategias de ensefianza-aprendizaje utilizadas
por el maestro de infantil y elemental en relacién a los procesos matematicos

en el aprendizaje de la nocion de namero en los nifios entre los 4 y 8 afios.

Obijetivos especificos: i) Analizar las estrategias de ensefianza-aprendizaje que
den cuenta de la presencia de los procesos matematicos en relacion a la nocién
de namero; ii) Establecer la frecuencia de uso de los procesos matematicos en

las estrategias de ensefianza-aprendizaje en relacion a la nocion de numero.

Se realiza un estudio interpretativo de casos mdltiples. En el estudio
participaron 6 maestras de educacion infantil y 6 maestras de educacion elemental que
desarrollan la ensefianza de las matemaéticas en los establecimientos donde se realizaron
los registros audiovisuales de la investigacion. A cada una de ellas se les denomina

“caso”, por lo que este estudio aborda 12 casos.



Se disefia una pauta de evaluacion para analizar la presencia de los procesos
matematicos, la cual consta de indicadores para observar cada uno de ellos. La pauta se
valida con la participacion de expertos y se utiliza para registrar la presencia o ausencia

de indicadores que se observan en los registros audiovisuales de cada caso.

El analisis de casos ha permitido observar e interpretar profundamente lo que
sucede con cada una de las maestras, en relacion a su practica de ensefianza-aprendizaje
de la nocion de nimero en cuanto a la presencia o ausencia de indicadores de cada
proceso matematico.Como conclusiones finales del estudio se han podido establecer dos
elementos importantes: a) a nivel general casi no existe presencia de los procesos
matematicos en los casos analizados, solamente se puede decir que se observd presencia
en dos de ellos; b) la realidad de estos casos muestra que se deben incorporar cambios
para favorecer de mejor manera la adquisicion de la nocién de niamero en los nifios de
los primeros afios de educacion infantil y elemental, por lo que urge la necesidad de
seguir indagando en esta linea para poder influir en las précticas de ensefianza-

aprendizaje de los maestros en activo.



Sumary

According to the OECD / PISA (2003), mathematical competence is achieved
when individuals have the ability to identify and understand the role that mathematics in
the world, using them to satisfy their needs to function as a constructive citizen,
committed and reflective . According to the PISA test results (2009), only 51.1% of
Chilean students beyond the basic skills in mathematics.

These problematic situations from the teaching-learning practices of teachers in
the early ages, are assumed by the National Council of Teachers of Mathematics
(NCTM, 2000), who give equal importance to content and to mathematical processes.
From this perspective, this study is based on the analysis of the mathematical processes
in the practices of teaching and learning of the notion of number of teachers of first

ages, between 4 and 8 years.

The theoretical foundations in relation to the acquisition of the concept of
number of Piaget and Szeminska (1941), Kamii, Rummelsburg Kari (2005), Gelman
and Gallister (1978) are presented up to the contributions of Baroody (1998), Fuson
(1988) and Bermejo (1990), among others. First it was appearing that the development
of logical reasoning is the basis for development of number and arithmetic skills;
however, later emerging approaches that hold the mathematical development goes hand
in hand with the development of logical thinking. In this respect, children gain an
understanding of the number in the measure having enriching experiences count, which
involve complex cognitive processes for achieving the concept of number and logical

operations.

Concerning teaching guidelines for the teaching of number, we have
considered the contributions of the NCTM, the Common Core State Standards (CCSSI)
and the Chilean Ministry of Education, and on the other hand, the guidance provided by
the Joint Declaration on education Children's mathematics of the National Association
for the Education of Young Children and the National Council of Teachers of
Mathematics, USA (NAEYC & NCTM, 2013), and the position statement on

10



mathematics in early childhood of the Australian Association of Teachers of math
(2013).

Furthermore, it takes into account the justification for the use of learning
contexts posed by Alsina (2011b) and Reeuwijk (1997), who state that the use of
children near them motivation generated contexts, enhance their critical mathematical
thinking can increase interest in mathematics and can act as a mediator between the
concrete and the abstract. The use of contexts contributes to the formation of

mathematically competent people.

From the literature review conducted in this thesis practices of teaching and
learning of the concept of number of teachers of children between 4 and 8 years are
analyzed, observing and analyzing the presence of the five mathematical processes:
Resolution problems, reasoning and proof, communication, connections and
representation. To perform this study the research question arises: how mathematical
processes are present in the practices of teaching and learning of the concept of number

of teachers of children between 4 and 8 years? This question derived objectives:

General Aim: To describe the teaching-learning strategies used for the teachers
of the first education levels in relation with the mathematics processes in

learning the notion of number in children between 4 and 8 years.

Specific Aims: i) To analyze the teaching-learning strategies that account for
the presence of mathematical processes in relation to the notion of number; ii)
Set the frequency of use of the mathematical processes in teaching and learning

strategies in relation to the notion of number.

There is realized an interpretive study of multiple cases. In the study there took
part 6 teachers of infant education and 6 teachers of elementary education who develop
the education of the mathematics in the schools where the audio-visual records of the
investigation were realized. Each of them is named "case", this study approaches 12

cases.
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A guideline of evaluation is designed to analyze the presence of the
mathematical processes, which consists of indicators to observe each of them. The
guideline is validated by the experts participation and it is in use for registering the
presence or absence of indicators that are observed in the audio-visual records of every

case.

The analysis of cases has allowed to observe and to interpret deeply what
happens with each of the teachers, in relation to her practice of teaching - learning of the
notion of number across the presence or absence of indicators of every mathematical

process.

Since final conclusions of the study could have established two important
elements: a) to general level almost there does not exist presence of the mathematical
processes in the analyzed cases, only it is possible to say that presence was observed in
two of them; b) the reality of these cases shows that they must incorporate changes to
favor of better way the acquisition of the notion of number in childhood education, it
urges the need to continue investigating in this line to be able to influence the practices

of education - learning of each teacher.
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Introduccion

Este estudio busca conocer la forma en que estan presentes los procesos
matematicos en las précticas de ensefianza- aprendizaje de la nocién de nimero en los

maestros de nifios entre 4 y 8 afos.

Se ha organizado en cinco apartados, el primero de ellos nos presenta el
planteamiento del problema, y los objetivos que busca lograr. Existe gran dificultad para
que se desarrollen competencias matematicas, pareciera que se esta ensefiando para que
los nifios logren responder satisfactoriamente en contexto escolar, pero ¢qué pasa?, ¢por
qué no se logra que los nifios puedan extrapolar sus aprendizajes matematicos al
contexto real, al de su vida, al de sus necesidades y asi poder enfrentar mejor los
desafios que emergen sistematicamente en su entorno?. En este sentido, nos hemos
planteado dos objetivos especificos, por un lado, queremos analizar las estrategias de
ensefianza-aprendizaje de maestros entre 4 y 8 afios que den cuenta de la presencia de
los procesos matematicos en relacion a la nocion de nimero y como segundo objetivo
buscamos establecer la frecuencia de uso de los procesos matematicos en las estrategias
de ensefianza-aprendizaje en relacion a la nocion de niumero de maestros entre 4 y 8

anos.

El segundo apartado nos entrega los fundamentos tedricos sobre la ensefianza-
aprendizaje de la nocion de nimero, desde donde se desprende este estudio. Primero nos
parece relevante mencionar que Imbernén (1994), plantea la necesidad de reflexionar y
analizar la situacion actual de la ensefianza en la etapa infantil. Y desde la sencillez de
sus palabras podemos profundizar en los demas aportes que han entregado los diversos
autores que hemos priorizado en esta investigacion. Han surgido diversos estudios sobre
el desarrollo matematico y la adquisicion de la nocién de nimero en la etapa infantil.
Por un lado, el aprendizaje de la nocién de numero se desprende desde el Modelo
Logico Piagetiano (Piaget y Szeminska, 1967) al Modelo de Integracion de Habilidades
(Baroody, 1998; Fuson, 1988; Bermejo, 1990, entre otros).

Primero se planteaba que el desarrollo del razonamiento logico es la base del
desarrollo del numero y las habilidades aritméticas, sin embargo, posteriormente surgen

los planteamientos que sostienen que el desarrollo matematico va a la par con el
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desarrollo del pensamiento Iégico y el conteo. Junto a estos aportes, entre otros, este
apartado también incluye orientaciones curriculares y didacticas para la ensefianza-
aprendizaje de la nocion de numero en las primeras edades. Sumado a esto, incluye
finalmente la relevancia de la presencia de los procesos matematicos en la ensefianza
del namero, la cual reviste gran importancia a la hora de querer desarrollar competencia
matematica en los nifios. EI NCTM (2000), ha declarado enfaticamente la necesidad de
trabajar tanto los contenidos como los procesos matematicos.

En el tercer apartado se da cuenta del método de este estudio, el cual posee un
caracter interpretativo porque busca describir la realidad de los casos multiples, se

desarrollan tres etapas:

Etapa 1: Registro audiovisual de practicas de ensefianza-aprendizaje,
recopilacion de la informacion secundaria de los centros educativos seleccionados, se

realiza una sistematizacion y anélisis de la informacion sobre los procesos matematicos.

Etapa 2: Aplicacion de entrevistas semiestructuradas a los maestros
involucrados en el estudio y se realiza un analisis de las entrevistas semiestructuradas

realizadas.

Etapa 3: Analisis, sistematizacién y redaccion de los casos.

Posteriormente, en el apartado 4 se realiza la presentacion de los resultados, se
comienza por la descripcion de cada caso, organizados por dependencia de los centros
educativos; luego se presenta la frecuencia de uso de los procesos matematicos en las
practicas de ensefianza-aprendizaje en relacion a la nocién de namero. Los cuales se
presentan en forma separada, desde resolucion de problemas, razonamiento y prueba,
comunicacion, conexion y representacion. Siguiendo el orden en que se presentan los
resultados, estan los indicadores de acuerdo a los niveles educativos, luego en base a los
centros educativos y finalmente se presentan los andlisis de cada proceso matematico,

primero presentado por nivel educativo y luego, cada uno de ellos por centro educativo.

Como apartado cinco se presentan la discusion y conclusiones, iniciando con

una discusién sobre el problema de investigacion, luego se presentan las conclusiones
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sobre la pregunta de investigacion basandose en cada uno de los procesos matematicos.

Luego se hace referencia a las limitaciones del estudio y a sus proyecciones.
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CAPITULO 1

1.1  Problema de Investigacion

La necesidad de saber matematicas crece dia a dia para poder desenvolverse
mejor en la vida. Se hace necesario manejar ciertas competencias transfiriendo los
saberes escolares para poder enfrentar las distintas situaciones cotidianas con mayor

autonomia y creatividad.

Martinez (2008), en concordancia con el punto anterior, plantea la necesidad de
determinar hasta qué punto lo aprendido en aula hace a los sujetos competentes para
desenvolverse de manera constructiva en el mundo de hoy. En este sentido, si lo
relacionamos con las matematicas, es valido revisar si realmente las practicas de
ensefianza desarrolladas por el maestro en aula estan formando personas competentes

para desenvolverse en lo cotidiano y normal de la vida.

Por un lado, ha llegado el momento de preguntarse, entonces, si se puede
considerar que los estudiantes han aprendido matematicas cuando son capaces de
transferir lo aprendido en aula a las situaciones de su vida real, aplicar lo aprendido en
situaciones nuevas, o cuando a través de la matematica logran integrar otras disciplinas.
En definitiva, si han aprendido matematicas y si las consideran en el momento de
solucionar algun problema. Y por otro lado, es necesario preguntarse si los maestros de
las primeras edades han apoyado el proceso de ensefianza-aprendizaje de la matematica

en la forma que se requiere.

La competencia matematica que define la OCDE/PISA (2003) es la capacidad
de un individuo para identificar y entender el rol que juegan las matematicas en el
mundo, emitir juicios bien fundamentados y utilizar las matematicas en formas que le
permitan satisfacer sus necesidades como ciudadano constructivo, comprometido y
reflexivo. Segun resultados de la prueba PISA (2009), el 51,1% de los estudiantes

chilenos superan las competencias basicas en matematicas.

Una habilidad crucial, implicita en esta nocion de la competencia matematica,

es la capacidad de plantear, formular, resolver e interpretar problemas empleando las
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matematicas dentro de una variedad de situaciones y contextos. Estos contextos van
desde los puramente matematicos a aquellos que no presentan ninguna estructura
matematica aparente (en este caso la persona debe introducir ella misma la estructura
matematica). También es importante resaltar que la definicion no se refiere solamente a
un nivel minimo basico de conocimiento de las matematicas. Al contrario, la definicion
tiene relacion con la capacidad de utilizar las matemaéticas desde lo cotidiano a lo
inusual y de lo simple a lo complejo.

Para evaluar el nivel de competencia matematica de los alumnos, OCDE /
PISA se basa en las ocho competencias matematicas especificas identificadas por Niss,
en Alsina (2009).

1. Dominio de modos de pensamiento matematico, como: Plantear
preguntas de las matematicas (“;Cuantas ... hay?”, ; Cémo sabes si...?*; Cémo
encontrar ...7,etc”); identificar el tipo de respuestas que las matematicas
ofrecen para estas preguntas; distinguir entre diferentes tipos de proposiciones
(definiciones, teoremas, conjeturas, hipotesis, ejemplos, condicionales); y
entender y manipular los diferentes niveles y los limites de ciertos conceptos
matematicos.

2.  Planteamiento y resolucion de Problemas: Se refiere a identificar,
plantear y especificar diferentes tipos de problemas matematicos, puros o
aplicados; abiertos o cerrados. Resolver diferentes tipos de problemas
matematicos planteados por otros o por uno mismo, de diferentes maneras.

3. Andlisis y Construccion de modelos: Implica analizar y decodificar los
fundamentos y las propiedades de los modelos existentes, su evaluacion.
Realizar actividades de modelizacion en un contexto: estructurar y matematizar
el contexto; trabajar con el modelo. Reflexionar, analizar y controlar el
proceso.

4.  Razonamiento Matematico: Tiene relacién con seguir y evaluar cadenas
de argumentos, conocer queé es y no es una demostracion matematica, descubrir
las ideas basicas en una linea de argumento, elaborar formal e informalmente

argumentos matematicos y demostrar declaraciones.
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5.  Representacion de entidades matematicas: Incluye comprender y utilizar
(decodificacion, interpretacion, distincion) diferentes tipos de representaciones
de objetos matematicos, fendmenos y situaciones.

6. Manejos de simbolos matematicos y formalismos: Implica decodificar e
interpretar simbdlica y formalmente el lenguaje matematico y entender su
relacion con el lenguaje natural; comprender la naturaleza y las normas de los
sistemas matematicos formales, tanto la sintaxis como la seméantica. Traducir
del lenguaje natural al formal y simbolico. Manejar declaraciones y
expresiones que contengan simbolos y formas.

7. Comunicacién en, con y acerca de las matematicas: Al comprender textos
escritos, visuales u orales que tengan un contenido matematico, en una
variedad de registros linguisticos y expresarlas en forma escrita, visual u oral,
con diferentes niveles de precision teorica y técnica.

8.  Uso de recursos y herramientas: Al conocer la existencia y propiedades
de instrumentos y recursos disponibles para la actividad matematica y conocer
sus posibilidades y limitaciones. Ser capaces de utilizar reflexivamente dichos

recursos y herramientas.

Pareciera entonces, que cada vez estd mas claro que el rol del maestro no es
entregar una serie de contenidos determinados, si se busca desarrollar las competencias
matematicas planteadas anteriormente; sino que por el contrario, el educador debe
favorecer el aprendizaje activo de los nifios®, permitiéndoles interactuar con el ambiente
fisico y social, lo que posteriormente les facilitara la construccion del conocimiento
como base para la comprension de sucesos futuros (Rowan, 1999). EI mismo autor
plantea que durante los primeros niveles escolares es fundamental que la actividad

mental esté basada en experiencias concretas.

Siguiendo el mismo fundamento, la asociacion norteamericana National
Council of Teachers of Mathematics, desde ahora NCTM (2000), plantea enfaticamente
que los nifios en las primeras edades necesitan experiencias enriquecedoras para

internalizar la comprension conceptual de las matematicas y ademas si se visualiza el

' El término nifio no se restringe al género masculino. En todo el documento se refiere a
nifio y nifa.

18



aprendizaje desde una concepcion socio-constructivista, es de mayor importancia adn el

rol mediador que ejerce el maestro que acompafia dicho proceso.

En este sentido, todo maestro de las primeras edades debiera ensefar
considerando que el conocimiento matematico temprano se vincula directamente al
conocimiento fisico. Debe proporcionar oportunidades para que los nifios construyan
relaciones y entiendan los numeros en procesos de clasificacién, comparacion,
ordenamiento, correspondencia, conteo, medicion y el establecimiento de patrones. Méas
aun, el maestro debe ademés valorar la riqueza de experiencias que cada uno de sus
estudiantes ha acumulado en forma natural a través de su vida. Baroody (1994) plantea
que el aprendizaje informal es la base fundamental para comprender y aprender las
matematicas que se estudian en la escuela, ya que los nifios tienden a abordar la

matematica formal en funcién de la matematica informal que conocen.

Los distintos hallazgos tanto en materia de psicologia educativa como en
educacién matemaética indican que el elemento comun entre los menores de 8 afios es su
forma de aprender. Los nifios, en este tramo de edad, se caracterizan por “aprender
haciendo”, de modo que la exploracion y la manipulacion son las vias naturales por las
cuales se desarrolla el aprendizaje en esta etapa. En concordancia con este
planteamiento, la educacion parvularia, desde sus paradigmas fundantes, ha abogado
por principios pedagdgicos que responden a este modo de aprender, como lo son el
principio del juego y el principio de actividad (Bases Curriculares Educacion Parvularia,
2002). De esta forma las metodologias utilizadas en este primer nivel educativo deben
ser coherentes con la teoria actual y la conceptualizacion pedagogica referida al como y

cuando aprenden los nifios.

La importancia y trascendencia del juego ha sido ampliamente estudiada como
motor de desarrollo en los aspectos cognitivos, emocionales y sociales en esta etapa de
la vida. Sin embargo, frecuentemente se ha desvalorizado, limitandolo a una actividad
recreativa, de descanso; alejandolo de situaciones de aprendizaje propias del ambito
escolar; como plantea Edo (1998), el juego se ha aislado a un espacio y tiempo de
segunda categoria, contraponiéndolo a la idea de trabajo, que es a través del cual se
logra, entre otros, productividad y aprendizaje. Muy por el contrario, ya son varios los
tedricos que otorgan al juego un alto valor educativo y formativo, capaz de generar

aprendizajes culturales y sociales. Entre estos autores se encuentran Piaget y Vigotsky,
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en Reyes (1998), quienes lo consideran de la siguiente forma: le reconoce su valor en
relacion a los procesos de desarrollo y como una forma de asimilacion para adaptar la
realidad a los esquemas que posee; y como una actividad social en que junto a la

cooperacion de otros se logra ejercer roles complementarios al propio, respectivamente.

Por otro lado, la experiencia directa y observacién muestra que los maestros de
infantil parecieran comprenden mejor la importancia del juego, no solo como parte
inherente del ser humano, sino que también como recurso metodolégico o conductor de
aprendizajes. Se producen aprendizajes de calidad cuando los nifios tienen posibilidades
de explorar, crear e iniciar sus propias actividades para aprender y experimentar su
entorno en forma palpable. Es a través del juego que resuelven problemas, realizan
hipotesis, inferencias, transfieren habilidades y generan nuevos conocimientos en un

ambiente de aprendizaje social y colaborativo.

Sin embargo, es conocido por todos que esta forma de trabajo, tan acorde a las
caracteristicas de los nifios, por lo general se pierde con el paso al primer ciclo basico.
Darling-Hammond (2005) plantea que existe una urgencia de que los maestros
profundicen sus conocimientos sobre el desarrollo psicoldgico y caracteristicas propias

de sus estudiantes como sobre los conocimientos disciplinares que deben trabajarse.

Se asume que el aprendizaje es un continuo que se puede describir en
trayectorias, desde la educacion infantil hacia los niveles superiores de educacion. Si el
analisis se centra especificamente en la ensefianza de las matematicas y se constata que
su ensefianza se desvincula de la forma de aprender de los nifios, surgen dificultades
mayores, como menciona Martinez (2008), diciendo que inhibe la evolucién natural de

los estudiantes y su normal avance en las otras areas del saber.

Por lo antes expuesto, y a modo de enfatizar en el rol docente, se reitera la
urgencia de reflexionar sobre el desarrollo profesional del profesorado y en este caso,
muy particularmente sobre la practica de quien tiene la responsabilidad del aprendizaje
matematico en la educacion infantil y los primeros niveles de educacion basica en Chile.
Desafortunadamente existen algunos que centran su practica de ensefianza en procesos
memoristicos y descontextualizados, aunque carezcan de sentido para los estudiantes.
En relacion a lo anterior, Imberndn (1994) plantea la necesidad de reflexionar y analizar

la situacion actual de la ensefianza en la etapa infantil.
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El NCTM (2000), como un aporte a la mejora continua de la educacion
matematica, estableci6 principios y estandares para esta area del aprendizaje. Entre los
primeros se encuentran el principio de igualdad, de curriculum, de ensefianza, de
aprendizaje, de evaluacion y de tecnologia. Por otro lado, define los estdndares con tres
objetivos claros: asegurar la calidad, sefialar metas y promover cambios en las practicas
de aula. Ademas, describen lo que la educacion matemaética deberia lograr que los
estudiantes conozcan y hagan. De esta manera el NCTM propone diez estandares de
conocimientos y competencias. Entre los estdndares de contenido se encuentran:
Nimeros y Operaciones, Algebra, Geometria, Medida y Analisis de datos y
Probabilidad. Y entre los estandares de proceso: Resolucion de problemas,

Razonamiento y prueba, Comunicacion, Conexiones y Representacion.

Cada uno de los estandares puede ser implementado en todos los niveles,
aunque se resalta el crecimiento gradual de lo que se espera en las sucesivas etapas. Se
espera que los nifios alcancen con cierta profundidad la comprension de los conceptos y
adquieran algun dominio de los procedimientos en algunos elementos especificos del

curriculum.

El NCTM le otorga méxima importancia al estandar de NUmero desde los 4 a 8
afios, disminuyendo el tiempo dedicado a este estandar en las otras etapas; sin embargo,
también aclara que la ensefianza de las matematicas constituye una disciplina altamente
interrelacionada, es decir, cada uno de los temas se van entrelazando, ninguno se ve por

separado ni en forma individual.

La presencia del estdndar de Numeros y Operaciones en las primeras edades es
fundamental porque se ocupa de la comprension de los numeros, el desarrollo del
significado de las operaciones matematicas y de calculo. En estas edades, se debe
priorizar que los nifios pequefios se centren en los nimeros naturales con los cuales
cuentan, comparan cantidades y desarrollan una comprension de la estructura del

sistema decimal.
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Ademas, es muy importante desarrollar aprendizajes profundos, logrando la
comprension de los nimeros en estas edades porque les permite aprender y recordar con
facilidad los procedimientos de célculo aritmético, ya sea usando el célculo concreto o
mental y las estimaciones. EI método usado no posee importancia en si mismo, lo
relevante es que los nifios deben ser capaces de explicar su método, comprender que
existe variedad de ellos e identificar la utilidad de aquellos que son maés eficientes y
exactos.

El NCTM entonces, manifiesta con claridad la relevancia de trabajar la nocion
de namero y generar aprendizajes profundos en las primeras edades para que de esta
manera se contribuya a desarrollar la competencia matematica.

Por otro lado, la misma asociacion ha establecido cinco objetivos basicos para los
estudiantes, lo cual indiscutiblemente requiere de un maestro que apoye Yy oriente a los

ninos en esta direccion:

1. Aprender a valorar la matematica

2. Sentirse seguro de su habilidad para hacer matematica
3. Aprender a resolver problemas matematicos

4. Aprender a comunicarse matematicamente

5. Aprender a razonar matematicamente

De acuerdo a los cinco objetivos anteriores, la ensefianza de las matematicas,
especificamente el concepto de nimero en las primeras edades, debiera desarrollarse en
un continuo contextualizado desde los primeros afios. Tal como expone (Alsina, 2009),
el aprendizaje de los contenidos y procesos matematicos se van ampliando y conectando
con otras habilidades mas complejas a medida que avanza la escolaridad; cada habilidad
adquirida da lugar al desarrollo de estrategias de pensamiento critico en etapas
posteriores. En este mismo sentido, Canals (2001) es enfatica al referirse que el
conocimiento de los nameros responde en primer lugar a la manipulacién de materiales
para contar e interiorizar las nociones de cantidad e imaginacion, para luego llegar a la

memorizacion de resultados y descubrimiento de las primeras estrategias de célculo,
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para posteriormente dar paso al calculo mental. S6lo después de dar estas oportunidades

a los nifios, tiene sentido introducir el calculo escrito.

Pero al mismo tiempo, el NCTM (2000) propone que en la primera infancia se
generen diversos aprendizajes que promuevan la resolucién de problemas, la
comprension de  nameros, operaciones, forma, espacio, medicion y seguimiento de
patrones, entre otros. Lo cual requiere de maestros competentes que puedan expandir el
conocimiento y generar la comprension del sentido numeérico. Dicho de otra manera, es
de extrema importancia que el educador apoye en matematizar el entorno, guiando y

promoviendo el aprendizaje matematico de los nifios en forma activa.

No es nuevo que la identificacion numérica y el conteo son procesos muy
importantes en el desarrollo de la matematica temprana, no obstante, la capacidad de
nombrar y trazar los nimeros no significa su comprension. Fuson (1988) plantea que los
nifios necesitan muchas y variadas experiencias de conteo para aprender los ndmeros
que vienen despues, la secuencias de objetos, para recordar el que ya se ha nombrado y
el que debe contar porque las diversas experiencias de contar entregan cimientos solidos
para los requerimientos futuros como: sumas, sustracciones, multiplicaciones y
divisiones. Pero lamentablemente, algo sucede en las aulas actualmente, puesto que la
actividad matematica pareciera centrarse principalmente en la repeticion memoristica y
en ejercicios motores limitados e interminables para dibujar los nimeros con mayor
precision. ¢Ddnde estan esas situaciones de aprendizajes con sentido, en las que los
pequefios se involucran con cuerpo y alma para aprender?, algo esta pasando ... ;Quién
dijo que es suficiente con papel y 1apiz? Es por esta razdn que esta tesis doctoral se
centra en el concepto de nimero y en las consideraciones que se deben tener para que

los nifios entre 4 y 8 afios puedan lograr su real comprension.

En Chile, en 1990 se empiezan a desarrollar diversos programas de
mejoramiento de la educacion escolar en sus tres niveles: educacion parvularia®, bésica
y media; se disefia e implementa el estatuto docente, se aborda la gestion escolar y se
otorgan mayores recursos. A partir del afio 1996, estas sucesivas acciones, junto con

otras, se denominan Reforma Educacional.

2En Chile, nombre al nivel de educacion entre los 0-6 afios.
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El disefio de implementacion de dicha reforma fue gradual, durante seis afios;
tiempo en el cual se establecié un proceso de perfeccionamiento de profesores tanto a
nivel nacional como internacional, a través de cursos-talleres o pasantias que buscaban

modificar las practicas docentes.

Se lograron avances relacionados a la cobertura en cada uno de los niveles;
desde Educacion Parvularia a Educacion Superior. Al mismo tiempo, esta reforma
impacto positivamente en la disminucion de la tasa de desercion en Educacion Basica,
la cual se redujo del 4 al 1,7% y en Educacion Media, del 12,6 al 6,6% (Mineduc 2002).

Sin embargo, el impacto de los resultados sefialados anteriormente no influyo
sobre los aprendizajes de los estudiantes en relacién a los recursos incorporados. Razén
por la cual a mediados del afio 2000 comienza la tercera fase de la reforma, en la cual
las autoridades se proponen llevar la reforma a la sala de clase y se definen dos grandes
lineas de accion para redisefiar el curriculum de 1996: la primera consistio en mejorar
las habilidades de lectura, escritura y matematica; y la segunda, en asegurar la calidad
de los resultados de aprendizaje, implementando el Sistema Nacional de Evaluacion de

resultados de aprendizaje del Ministerio de Educacion de Chile (Simce).

Lo antes descrito implicé una modificacion de la politica de capacitacién de
maestros en ejercicio y también a implementar procesos de evaluacion docente y

estrategias de trabajo con familia.

Antes hemos planteado que el primer nivel educativo en Chile se denomina
Educacion Parvularia, la cual abarca desde los 84 dias hasta los 6 afios de edad. El
Ministerio de Educacion (Mineduc), en conjunto con la Junta Nacional de Jardines
Infantiles (Junji) y Fundacion Integra, han priorizado el disefio de politicas publicas que

apoyen el logro de aprendizajes de calidad en las primeras edades.

En el afio 2001 surge un nuevo curriculum, que se divulga en las Bases
Curriculares de Educacion Parvularia (BCEP) como marco referencial, con los
fundamentos, objetivos de aprendizaje y orientaciones para el trabajo con nifios. Siete
afios mas tarde aparecen los programas de estudio como propuesta para organizar el
trabajo pedagdgico del afio escolar, abarcando solamente los niveles de transicion 1y 11

gue han sido absorbidos por las instituciones escolares; quedando sin esta orientacion
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los niveles inferiores. En este mismo afo, en el 2008, surgen los Mapas de Progreso del
Aprendizaje, que constituyen un instrumento practico al servicio de la ensefianza como
complemento de las BCEP, mediante la explicitacién y descripcion progresiva de
aprendizajes fundamentales, pero de igual forma, solamente para estos dos ultimos

niveles, desde los 4 a 6 afios.

En la actualidad, a pesar de los afios transcurridos, adn se visualiza
estancamiento en algunos indicadores; especialmente en aquellos que persisten en
marcar inequidad en la sociedad del pais, donde el factor socioeconémico es la variable

diferenciadora de resultados.

Como consecuencia de los diferentes cambios promovidos por la reforma en
educacién en Chile (1996), y los bajos resultados en matematicas que obtienen los
estudiantes chilenos en pruebas nacionales como el Simce (Sistema de medicion de
calidad de la educacién) e internacionales, como PISA (2009) y TIMSS (2011), se
considera necesario analizar con profundidad lo relacionado en general al aprendizaje

matematico y en particular, al aprendizaje de la nocién de nimero.

Al centrar la mirada en la ensefianza de las matematicas, y mas
especificamente en el aprendizaje de la nocién de nimero, se hace necesario abordar
estas tematicas desde distintos frentes: una revision de los fundamentos tedricos sobre el
aprendizaje y ensefianza de la nocién de nimero en estas edades; una profundizacion
sobre el papel de los procesos matematicos; y por Gltimo, una revision empirica en los
dos ultimos niveles de educacion parvularia y en los dos primeros niveles de la

educacion elemental, basada en la presencia de dichos procesos.

A partir de la problemaética descrita, nuestra pregunta de investigacion es la

siguiente:

¢De qué manera estan presentes los procesos matematicos en las practicas de

ensefanza-aprendizaje de la nocién de nimero de los maestros entre 4 y 8 afios?
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1.2 Objetivos de la Investigacion

1.2.1 Objetivo General

Describir las estrategias de ensefianza-aprendizaje utilizadas por el maestro de
infantil y elemental en relacién a los procesos matematicos en el aprendizaje de la

nocion de numero en los nifios entre los 4 y 8 afos.

1.2.2 Objetivos Especificos.

i) Analizar las estrategias de ensefianza-aprendizaje que den cuenta de la

presencia de los procesos matematicos en relacion a la nocion de namero.

ii) Establecer la frecuencia de uso de los procesos matematicos en las

estrategias de ensefianza-aprendizaje en relacién a la nocién de namero.
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CAPITULO 2

Ensefianza - aprendizaje de la nocién de nimero en las primeras edades

2.1 Presentacion

Este segundo capitulo se centra en la ensefianza y aprendizaje de la nocién de
namero en las primeras edades, entrega fundamentos teoricos sobre la adquisicion de

esta nocion desde variados enfoques, principios y modelos.

Permite una vision amplia desde el modelo Idgico piagetiano, luego desde el
modelo de destrezas y finalmente desde el enfoque integral, donde se consideran
necesarias las habilidades logicas y de conteo para la adquisicion de la nocion de
namero. Abordando la distincion entre conteo y enumeracion, la representacion

notacional y las funciones numéricas.

Se incluye también las orientaciones curriculares sobre ensefianza y
aprendizaje de la nocion de nimero que entrega el Consejo Nacional de Profesores de
matematicas de Estados Unidos (NCTM), quien establece claramente la importancia de
centrar la ensefianza en los procesos matematicos. Continuando con el capitulo, se
presentan los estandares comunes que nacen en Estados Unidos como una forma de
apoyar los estandares de contenidos y procesos del NCTM, incluyen diversas
experiencias que los profesores deben propiciar en sus estudiantes desde los primeros

niveles educativos para favorecer mejor los aprendizajes matematicos.

Tambien se realiza una revision en el ambito matematico del curriculum
nacional en Chile desde los 4 a los 8 afios; analizando lo que subyace a la propuesta y la

progresion existente.

Luego, como orientaciones didacticas, se presenta la declaracion conjunta entre
el NCTM Consejo y la National Association for the Education of Young Children
(NAEYC), donde expresan la importancia de la educacién matematica de alta calidad

especialmente referida en la etapa 3-6 afios. Consideran que la matematica es
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fundamental para la vida de las personas por lo que plantean lineamientos en relacién al
rol del profesor, de las entidades educativas, agentes curriculares y autoridades
mencionando que no pueden disefiarse programas de politicas publicas en matematicas,
sin integrarlas con otras disciplinas y sin tener un conocimiento profundo sobre el

desarrollo infantil.

Se incluye la declaracién de los profesores australianos de matematicas,
quienes declaran enfaticamente la importancia de generar bienestar en los nifios para
que todos aprendan las matematicas con agrado y facilidad, se dirigen especialmente a

los profesores y a las entidades de formacion docente.

Ademas este capitulo incluye los distintos contextos de ensefianza vy
aprendizaje del numero en las primeras edades, desde los méas cercanos Yy significativos
a los nifios, hasta lo mas abstracto y lejano. Esto ultimo se debe tener muy presente a la
hora de querer desarrollar comprension de la nocion de nimero, ya que va a depender
de qué contextos se utilizan con mayor regularidad, y segun esto podria ser hasta

contraproducente o no, llegando a entorpecer el verdadero aprendizaje infantil.

Finalmente, se aborda la relevancia de la presencia de los procesos
matematicos en la ensefianza del nimero, se fundamenta la razén por la que se debe
trabajar la nocion de numero a través de la resolucion de problemas, del razonamiento y

demostracion, de la comunicacion, las conexiones y la representacion.

2.2 Fundamentos tedricos sobre la adquisicion del nimero

El desarrollo de la nocién de nimero ha sido estudiado por diversos autores
pero se estima necesario abordarlo desde los aportes del psicélogo suizo Jean Piaget
(1896 - 11980) y sus colaboradores de la Escuela de Ginebra, como referente relevante
en las investigaciones en psicologia y pedagogia de gran parte del siglo XX. Se
considera primordial abordar la nocion de nimero a partir de sus aportaciones por la
importancia de las investigaciones desarrolladas y por la responsabilidad que poseen en

el ambito de las matematicas en edad infantil. En este sentido, la hipotesis de Piaget y
28



Szeminska (1967) es que la adquisicidn de la nocion de nimero es paralela al desarrollo
del razonamiento logicomatematico. Segun este planteamiento la nocion de nimero se
va adquiriendo en forma lineal, sucesivamente luego de dominar dos estructuras logicas
sencillas, como lo son el agrupamiento de la inclusion de clase y la seriacion de las
relaciones de orden; clasificacion y seriacion respectivamente. Es decir, dicho en forma
distinta, el concepto de nimero se adquiere etapa por etapa, a partir de la union de la
clasificacion y la seriacion, pero ademéas teniendo presente que esta union no se
generaliza en todos los nimeros. Por tanto, no es suficiente que un nifio cuente en forma

verbal: uno, dos, tres....para demostrar que posee el dominio de la nocién de nimero.

En el mismo afio, Piaget y Szeminska realizaron otro estudio, aportando adin
mas a la adquisicion de numero, dandole el nombre de principio de conservacion, el
cual se adquiere cuando el nifio establece conservacién tanto de la cantidad como del
namero de partes. Ellos concluyeron que si el principio de conservacion no esta
adquirido, dificilmente el nifio puede lograr la nocién de nimero. Segun estos autores,
después de haber efectuado el proceso de generalizacion, estando en el estadio de las
operaciones concretas (entre los 6 y 12 afios) se da lugar a la serie de niUmeros enteros

finitos (cardinales y ordinales).

Entonces, desde la perspectiva piagetiana y en relacién a cuando se alcanza la
comprension del concepto de nimero, se establece que los nifios no logran un verdadero
entendimiento de este concepto hasta finalizar la etapa pre-operacional, puesto que hasta
al menos los siete afios se va consolidando el tipo de pensamiento con predominio en las
caracteristicas sensoriales de los objetos y aun no estdn sentadas las bases con los

requisitos ldgicos necesarios que Kamii et al (2005) resumen de la siguiente manera:

Conservacion del namero: establecen que la nocion de nimero es una
caracteristica propia de los conjuntos y que se mantiene a pesar de los cambios
que pudiera sufrir la apariencia de los mismos.

Detras de esta nocion se situaria la capacidad de establecer relaciones
biunivocas entre los elementos de diferentes conjuntos para ser capaz de
establecer comparaciones vinculadas al nimero de elementos, por sobre las

caracteristicas perceptivas de los mismos.
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Seriacion: relacionado con la habilidad para establecer relaciones comparativas
segun sus diferencias. Dos caracteristicas de esta habilidad I6gica serian la

transitividad y la reversibilidad.

La primera de ellas se refiere a la capacidad de establecer deductivamente
relaciones entre objetos que realmente no han podido ser comparados, atendiendo a las
relaciones previas que estos mismos objetos han tenido con otros. Por ejemplo, si se
considera un objeto A, el cual es mayor que otro B, y este Ultimo es, a su vez, mayor que
otro objeto C, se puede establecer sin experimentar la comparacién que A sera mayor
que C.

Con respecto a la reversibilidad, ésta se refiere al establecimiento de relaciones
inversas, es decir, un objeto dentro de una serie ordenada de mayor a menor es mayor

que los siguientes y méas pequefio que los anteriores.

Clasificacion: vinculado a la capacidad de establecer relaciones de semejanza,
diferencia y pertenencia entre los objetos (relacion entre un objeto y la clase a la que
pertenece) e inclusion (relacion entre una subclase a la que pertenece un objeto y la
clase de la que forma parte).

Sin embargo, durante el siglo XX aparecieron nuevas investigaciones que
invitan a ampliar la mirada hacia una re consideracion de las habilidades numéricas de

los nifios en la etapa pre-operacional.

Desde esta postura, buscando explicaciones que den respuesta al proceso de
adquisicion de la nocién de numero, existen otros tedricos que analizan el desarrollo de
la habilidad numérica desde la perspectiva psicolégica del procesamiento de la
informacién y no aceptan que la comprension del numero deba estar supeditada a la
capacidad de conservacion y defienden un desarrollo gradual, considerando diversos
niveles en su comprension susceptibles de una manipulacion cualitativa vy

cuantitativamente diferente.

30



Se observan discrepancias frente a lo planteado por Piaget en relacion a la
distincién entre cantidad y numero, como también lo poco significante del conteo. Estas
nuevas corrientes plantean que los nifios al usar un sistema simbolico para comunicarse
con su entorno (como sus propios dedos) ya estan manifestando comprension de la
cantidad y ademas que la capacidad de mantener el conteo es potenciador de la

adquisicién del concepto de nimero y no responde meramente a un proceso rutinario.

De esta forma, diversos investigadores se interesaron por buscar una conexion
entre el conteo y la concepcién infantil de nimero; buscando explicar que el conteo en
la etapa preoperacional responde a algo méas que respuestas memoristicas y mecanicas

verbales.

Asi, Gelman y Gallister (1978) y Gelman y Meck (1983) llegaron a proponer
cinco principios que guian la adquisicion y ejecucion de esta accion matematica: el

conteo.

o Principio de correspondencia biunivoca: el nifio debe comprender que para
contar los objetos de un conjunto, todos los elementos del mismo deben ser
contados y ser contados una sola vez.

o Principio de orden estable: las palabras-numero deben ser utilizadas en un

orden concreto y estable.

o Principio de cardinalidad: la Gltima palabra-nimero que se emplea en el
conteo de un conjunto de objetos sirve también para representar el nimero

de elementos que hay en el conjunto completo.

Estos tres principios son los que tienen una vinculacion mas directa con la

accion de conteo. No obstante, Gelman y Gallistel (1978) proponen otros dos mas:

o Los principios de conteo pueden ser aplicados, independientemente de sus
caracteristicas externas, a cualquier conjunto de objetos o situaciones, es lo

gue se conoce como el principio de abstraccion.
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o Y, finalmente, el principio de intrascendencia del orden, segun el cual el
resultado del conteo no varia aunque se altere el orden empleado para

enumerar los objetos de un conjunto.

Hasta aqui hemos visto que desde hace mas de 40 afios han surgido diversos
estudios sobre el desarrollo matematico y la adquisicion de la nocion de numero en la
etapa infantil. Por un lado, el aprendizaje de la nocién de numero se desprende desde el
Modelo Ldgico Piagetiano (Piaget y Szeminska, 1967) al Modelo de Integracién de
Habilidades (Baroody, 1998; Fuson, 1988; Bermejo, 1990, entre otros).

Primero se planteaba que el desarrollo del razonamiento l6gico es la base del
desarrollo del numero y las habilidades aritméticas, sin embargo, posteriormente surgen
los planteamientos que sostienen que el desarrollo matematico va a la par con el
desarrollo del pensamiento logico, es decir, los nifios adquieren la comprension del
namero en la medida que posean enriquecedoras experiencias de conteo, las cuales
suponen procesos cognitivos complejos para el logro de la nocién de namero y el

manejo de las operaciones logicas.

Aln mas, de acuerdo a Baroody (1998), existe escasa evidencia que demuestre
que es necesario el entrenamiento l6gico para el desarrollo del concepto de nimero, sin
embargo, se encuentra considerable evidencia que demuestra que las experiencias de
conteo estan directamente relacionadas a la comprension del sentido numérico. En esta
linea, Bermejo (1990), entre otros, se inclina por un enfoque integral debido a la
complementariedad necesaria al logro de la nocion de nimero a través de la ensefianza
de las operaciones logicas y de las habilidades numeéricas; considerando que para ambas
habilidades se hacen indispensables el desarrollo de procesos cognitivos complejos

permitiendo una mayor comprension, en forma paulatina, del nimero.

En definitiva, esta discusion de ensefiar las operaciones ldogicas o las
habilidades numericas como el conteo no parece justificarse (Baroody, 1998). EI mismo
autor, coincidiendo con Bermejo (1990) al inclinarse por un enfoque integral de la

ensefianza del numero, afirma que el desarrollo de técnicas y conceptos esta ligado, e
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incluso algunos tedricos neopiagetianos han llegado a concluir que un analisis sobre el
desarrollo del nimero seria psicolégicamente incompleto si no se considerara el aporte
de las actividades de contar. Agregan que el conteo posee mayor significado para los
niflos que establecer correspondencias para comparar equivalencias de conjuntos,

especialmente con mayor cantidad de elementos.

Baroody, (1998) insiste en su planteamiento que los conceptos numeéricos y
contar con sentido, se desarrollan de manera gradual, paso a paso, con una complejidad
creciente. En la medida que los nifios libremente deciden utilizar el conteo para
establecer equivalencias o diferencias, se van independizando de su percepcion, muchas
veces engafiosa para dar correcta solucion a las diversas situaciones problematicas que
se les presenta. Sin embargo, Baroody (1998) afirma que a los dieciocho meses los
nifilos empiezan a contar oralmente de uno en uno pero no esta empleando el término
contar en un sentido riguroso, sino que él hace alusién al proceso de enumeracion o
conteo propiamente tal. Ademés, Dickson et al (1991), definen el conteo como la
asignacién de un numero en forma sucesiva a los objetos especificos que constituyen

una serie.

Asimismo, Resnick y Ford (1998) sefialan que el conteo se define como un
proceso en que los elementos de un conjunto se nombran uno a uno, sin repetir ni
ignorar alguno, en voz alta o en silencio; asociando cada objeto con una palabra (el
nombre de los nimeros), y estas se designan en un orden fijo. Entonces el concepto
conteo, segun Resnick y Ford (1998), se refiere a la asignacion de una etiqueta verbal a
todos y cada uno de los objetos de un conjunto con la finalidad de determinar su

cardinalidad, con el propdsito de determinar la cantidad de objetos de la coleccion.

De acuerdo a este ultimo planteamiento, a los dieciocho meses los nifios aun
no contarian, aunque emiten la serie numérica oral, generalmente lo hacen con muchos
errores y de una manera no convencional, omitiendo algin nimero; lo que hace que se
distinga, para mayor claridad, el conteo de la enumeracion. A las primeras
manifestaciones, que consiste en recitar el nombre de los numeros verbalmente y sin
significado lo llamaremos conteo; y al proceso descrito como la accion de contar

objetos, uno a uno para saber la cantidad de objetos que hay, lo llamaremos
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enumeracion, reconociendo que este proceso aparece posteriormente y mas

evolucionado en el desarrollo de las habilidades de conteo.

El primer indicio de contar aparece entonces, por repeticion junto a algunas
acciones que realiza, es decir, al comienzo los nifios tienden a hacer enumeraciones sin
el propoésito de numerar los conjuntos o de determinar su cardinalidad.

Entre los trabajos que han profundizado en la representacion de los nimeros lo
han hecho desde el estudio de tres tipos de representaciones que interactuan
constantemente: la representacion verbal (nombre del ndmero), representacion

conceptual (significado del nimero); y la representacion notacional (niUmero escrito).

Los modelos mentales (Huttenlocher, Jordan y Levine, 1994; Mix,
Huttenlocher y Levine, 2002) plantean que la representacion verbal de los ndmeros

sigue las fases siguientes:

e Pretransicion 1: representacion inexacta basada en una percepcion.
Inicialmente, se representan cantidades de manera no verbal e inexacta usando
uno o mas elementos perceptivos como la superficie, la longitud, la densidad,

etc.

e Transicion 1: representacion no verbal exacta. Pronto se desarrolla la
habilidad de representar cantidades de forma exacta, debido a tres factores: en
primer lugar, la evolucion de la individualizacién de los objetos —que se
perciben ya como cantidades discretas, permanentes y diferentes— permite
establecer las bases para comprender las correspondencias término a término,
identificar y representar colecciones y, en consecuencia, comprender de
manera informal la equivalencia numérica y los nimeros; en segundo lugar,
entre los dos afios y medio y los tres afios y medio se empieza a desarrollar la
habilidad de representar simbolicamente; y, en tercer lugar; otro factor a

considerar es la clasificacion.

e Transicion 2: representacion nimero-palabra. El nivel anterior, junto con el

desarrollo de la capacidad de contar, permite representaciones verbales exactas.
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El modelo de la abstraccion progresiva (Resnick, 1992, 1994), que se centra
sobre todo en la representacion conceptual de los numeros, parte de la base que los
conceptos y el razonamiento, van de lo concreto (contexto especifico) a lo abstracto

(generalizacion). Resnick establece las fases siguientes:

o  Razonamiento protocuantitativo (contexto especifico, cualitativo):
inicialmente los nifios razonan sobre cantidades de forma global.

o  Razonamiento cuantitativo en un contexto especifico: con la adquisicion
del conteo (y otros procesos para representar colecciones de forma
exacta) los nifios pueden razonar acerca de cantidades especificas en un
contexto significativo.

o  Razonamiento numérico: se pueden hacer razonamientos sin un contexto
especifico.

o  Razonamiento abstracto: los nifios llegan a reconocer los principios

generales que se aplican a cualquier contexto o numero.

Respecto a la representacion notacional, Marti (2003) sefiala que hacia los 2-3
afios se empiezan a distinguir los sistemas figurativos (dibujos, imagenes) y los sistemas
arbitrarios (numeros y letras), mientras que la diferenciacion entre nimeros y letras se
da hacia los 3-4 afios. Segin Marti, el trabajo de identificacion y categorizacion
progresiva del sistema numeérico escrito permite forjar la idea que los nimeros, ademas
de ser objetos interesantes en si mismos, pueden servir para representar una realidad de

naturaleza numeérica. Desde este marco se consideran los siguientes aspectos:

e El esquema organizador que domina en las primeras etapas del
conocimiento de los numeros escritos es el de la correspondencia término a
término: una de las tendencias dominantes en los nifios mas pequefios es anotar
tantos signos como objetos hay en la coleccién (Sinclair, 1991). En este
contexto, los signos producidos se refieren exclusivamente a la cantidad; la
notacion se compone de caracteres discretos, alineados; y en muchas
producciones, un mismo signo es repetido varias veces.

e Un momento importante es la produccion de un signo dnico como
representante de la cantidad: se trata de un rasgo inherente al sistema de
numeracion decimal de dificil comprension, dado que se usa un solo signo para
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designar toda una coleccién. El hecho de que exista un objeto semiotico ya
elaborado, los numeros escritos, que se transmiten culturalmente, ayuda a esta
construccién, y no es hasta que los nifios comprenden que un solo signo puede
representar una pluralidad cuando empiezan a usar los nUmeros escritos.

e La comprension del valor cardinal (una Gnica expresion para representar una
cantidad) es fundamental, puesto que constituye el punto de partida para que
los nifios puedan ir adentrandose en la comprension de las reglas del sistema:

valor posicional, etc. (Lerner, Sadovsky y Wolman, 1994).

Sobre este mismo aspecto, Alsina (2011) realiza un estudio con nifios de tres a
seis afios (n=221). A partir de los resultados obtenidos se establecieron tres niveles: 1)
ausencia de codigo simbdlico, que se caracteriza por notaciones concretas (dibujos, etc.)
que parten de una correspondencia uno a uno; 2) aparicion de codigo simbolico, en la
gue se usan notaciones pictdricas (cruces, etc.) en las que se mantiene todavia una
correspondencia término a término; 3) consolidacion del codigo simbdlico
(alfabetizacion), en la que se usan ya los numerales escritos, aunque con multiples

inversiones.

Segln Saxe, (1979), en los primeros cinco afios de vida, se desarrolla la
posibilidad de plantearse metas que involucran cuatro funciones numeéricas principales,
las que, como se anticipd, difieren entre si en cuanto al nivel de complejidad de las
operaciones de correspondencia que implican. A continuacion se describen brevemente

cada una de estas funciones:

» Funcion 1: Iteracion denotativa o enumeracion. A los dos afios el nifio
comienza a utilizar e intencionar palabras numeéricas al sefialarlos y tocarlos,
pero aun sin intencionalidad clara de cuantificar colecciones. Aungue la
palabra dos o tres que menciona, solo se refiere al objeto que indica y no al
valor numeérico de una coleccion de dos o tres elementos. Claro que existen
bastantes razones para considerar esta conducta como incipientemente
numérica. Al etiquetar cada objeto con una palabra numérica diferente, es
capaz de ir mas alld de las propiedades cualitativas del elemento. De hecho,

aplica la secuencia numérica a cualquier tipo de objeto, con independencia de
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su naturaleza. Esta funcion consolidada de iteracion denotativa o enumeracion
implica establecer una correspondencia uno a uno entre los elementos de un

conjunto y las palabras de la serie numérica.

uno > C%

" n C%Q
dos

" n c%
tres

Figura 1: Enumeracion.

Al comienzo, esta funcidn pareciera permitir al nifio dar cuenta y generar una
conciencia incipiente de la repeticion de unidades. Los autores mencionan casos en
que esta funcién surge empleando exclusivamente la palabra uno, de modo que para
sefalar o dar cuenta de un objeto, otro y otro mads, el nifio expresa “uno, uno, uno”.

(Figura 1)

« Funcion 2: Representacion numeérica de un conjunto. Implica la
posibilidad de cuantificar un conjunto determinando su cardinal (valor
numérico Unico que indica la cantidad de elementos del conjunto). Significa
considerar todas las correspondencias establecidas, en el sentido de que
pueden ser pensadas como un valor unico, uno y multiple a la vez (“tengo

cuatros argollas”).

37



©@ |10 @O |0
ooy

uUno Dos Tres Cuatro

Figura 2: Representacion numérica de un conjunto.

« Funcion 3: Reproduccion y comparacion de conjuntos. Esta funcion
permite comparar las magnitudes de dos conjuntos o reproducir
numéricamente un conjunto dado. Para esto el nifio debe admitir que
ademas de establecer sumas de correspondencias, es posible compararlas.
Por ejemplo, ante dos conjuntos, el nifio no solo puede atribuir un valor
numérico Unico a cada uno de ellos por separado (“...aca hay cinco
manzanas), sino que también puede comparar esos dos valores numericos
definiendo cual es mayor (“...cinco es mas que cuatro...”). A su vez, esta
funcién implica la posibilidad de construir, ante un conjunto modelo, otro

conjunto de igual cantidad de elementos.

| SF |4 | X
N T R

elementos que”

uno dos tres uno Dos

3 > 2

Figura 3: Reproduccion y comparacion de conjuntos.

» Funcion 4: Operaciones aritméticas elementales. Esta funcion exige no
s6lo generar y/o considerar dos valores numéricos (sumas de
correspondencias) simultaneamente, sino también una operacion de

composicién o descomposicion de esos valores.
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Son numerosos los estudios que documentan la evolucién de los nifios en la
resolucion de problemas aritméticos, pasando de la estrategia de conteo total en que el
nifio cuenta a partir del primer término de uno de los conjuntos que intervienen en el
problema, a estrategias de sobreconteo (también llamada continuar-contando) a partir
de un sumando, es decir, que conservando el valor cardinal de uno de los conjuntos,
continua el conteo a partir del mismo. A estas estrategias siguen otras mas elaboradas,
no comunes en nifios de la edad que nos ocupa, en las que se van desprendiendo de la
representacion de las colecciones para trabajar con las propiedades del sistema y de las

operaciones.

S| S S <
UNO DOS TRES UNO
3 1
4

Figura 4: Operaciones aritméticas elementales.

Al analizar estas funciones numéricas, surgen diversas dudas: ¢qué define la
funcién en una u otra actividad?, ¢Influyen los propdsitos individuales o los
determinantes culturales que entran en juego? Sin duda, este modelo despierta gran
interés, da respuestas claras que evidencian la manera en que el nifio organiza su

actividad para dar solucion a un desafio determinado.

Considerando entonces lo planteado por los autores, en este trabajo se asume la
idea que la ensefianza del concepto de nimero deberia basarse simultdneamente en el

refuerzo de las operaciones ldgicas y la ensefianza del conteo.

Sin embargo, en las Ultimas décadas se ha ido introduciendo con fuerza una
vision que prioriza el sentido numérico, que se adquiere cuando los nimeros tienen un
significado para la persona. En otras palabras, Dantzig (1967); Devlin (2000) y

Butterworth (2005) lo describen como un “sentido intuitivo” que permite dar
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explicacion y uso a los nimeros; que permite apreciar diversos niveles de precision o
errores aritméticos; y estimar y/o poder discriminar diversas estrategias para calcular
eficientemente. El sentido numérico como una capacidad bésica, al parecer innata, que
permite cuantificar los elementos presentes en el entorno. Asi, pues, el sentido numérico

se asocia a la comprension y el uso de los conocimientos numéricos.

En la actualidad existen diversas orientaciones que de una u otra forma definen

los lineamientos de los curriculos educativos.

2.3 Orientaciones curriculares sobre ensefianza - aprendizaje del nUmero

Tanto a nivel internacional, como nacional, existen orientaciones para la
ensefianza de las matematicas en las primeras edades. En este apartado presentamos las
orientaciones desde Estados Unidos a través del National Council of Teachers of
Mathematics y las Normas Comunes. Ademas una breve descripcion referente a la

ensefianza de las matematicas que establece Chile, en el curriculum nacional.

2.3.1 National Council of Teachers of Mathematics (NCTM)

Existen orientaciones internacionales en educacion matematica, entre las cuales
estd el NCTM, que se define como una organizacion profesional internacional
comprometida con la excelencia de la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas

para todos los estudiantes de los Estados Unidos, fundada en 1920.

El NCTM, después de la segunda guerra mundial comenzo a publicar normas
que establecian los lineamientos para generar mayores logros de aprendizajes
matematicos. Es asi como las del afio 1989 solicitaban dar un énfasis especial a la
comprension conceptual y la resolucién de problemas en forma constructivista. De esta
forma fue menor la instruccion directa de datos y algoritmos, generando asi una fuerte
critica al respecto. En el afio 1991 publicd los estandares de curriculum y evaluacion de
la ensefianza matematica y posteriormente, en el afio 1995 publicé las Normas de

Evaluacion para las Matematicas Escolares.
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Posteriormente, en el afio 2000, en conjunto con profesores de matematicas de
todos los niveles, grupos de expertos, seminarios de estudio, equipos de investigacion,
editoriales, académicos preocupados por la ensefianza y responsables, en general, del
curriculum de matematicas, el NCTM intenta dar respuesta en forma de propuesta a la
pregunta ¢qué contenidos y procesos matematicos deberian aprender a conocer los
estudiantes y ser capaces de usar cuando avanzan en su ensefianza? Se estructuran en
estandares educativos de contenido y de proceso con el lanzamiento de los Principios y
Estandares para la Educacion Matematica (NCTM, 2000), en sustitucion de todas las

publicaciones anteriores.

Las nuevas normas aportan la vision, el liderazgo y el desarrollo profesional
para apoyar a los maestros para garantizar el aprendizaje de matematicas de la mas alta
calidad para todos los estudiantes. Se han organizado en torno a seis principios
(equidad, curriculo, ensefianza, aprendizaje, evaluacion y tecnologia) y diez estandares
que incluye cinco areas de contenido (numeros y operaciones, algebra, geometria,
medicidn, y andlisis de datos y probabilidad) y cinco procesos (resolucién de problemas,
razonamiento y pruebas, comunicacion, conexiones y representacion). Estos principios
y normas de funcionamiento no se perciben tan radicales como las normas de 1989 y no
generan importantes criticas. Las nuevas normas han sido ampliamente utilizadas para
informar la creacion de libros de texto, el estado y programas locales, y las tendencias

actuales en la ensefianza.

41
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Figura 5. Estandares de contenido y proceso.
Fuente: NCTM, 2000

Aunque cada uno de los estandares de contenido puede ser implementado en
todos los niveles educativos de la ensefianza formal, se resalta el crecimiento gradual de
lo que se espera en las sucesivas etapas. Se espera que los nifios alcancen con cierta
profundidad la comprension de los conceptos y adquieran algun dominio de los
procedimientos en algunos elementos especificos del curriculum. Por ejemplo, se otorga
maxima importancia al estandar de Numero desde los niveles de Transicion (Los dos
niveles superiores de Educacion Parvularia, 4 y 5 afios) al nivel NB1 (Primero y
Segundo nivel de ensefianza elemental), disminuyendo el tiempo a este estandar en las
otras etapas; sin embargo, menciona que la ensefianza de las matemaéticas constituye una
disciplina altamente interrelacionada, es decir, cada uno de los temas se van

entrelazando, ninguno se ve por separado, ni en forma individual.

El NCTM (2000), insiste a los profesores de matemética de los niveles
kindergarten a segundo afio de la educacion elemental, que la experiencia con el conteo
proporciona una base sélida para futuras experiencias con la suma, resta, multiplicacién
y division, dicho de otra manera, plantea que la accidn de contar es una de las mejores
maneras de ayudar a los nifios a desarrollar el sentido numérico, sin embargo, insiste
que no se hace lo suficiente en las escuelas primarias aungue los nifios necesitan

numerosas y variadas experiencias con el conteo, para saber entre otras cosas, qué
42



ndmeros vienen a continuacion, cOmo esta secuencia numérica esta relacionada con los
objetos delante de ellos, cdmo hacer un seguimiento y clasificacion de los objetos. Junto
a esto, y como lo planteabamos antes, también le otorga maxima importancia al estandar
de nimero desde los cuatro a ocho afios por considerarlo central para la adquisicion de
los demas contenidos matematicos. Paralelamente a esto, también el NCTM establece
que los nifios en las primeras edades necesitan experiencias enriquecedoras para
internalizar la comprension conceptual de la matematica y ademas si se visualiza el
aprendizaje desde una concepcidn socio-constructivista, es de mayor importancia aun, el

rol mediador que ejerce el profesor que acompafia dicho proceso.

En este sentido, en los Principios y Estandares para la Educacion Matematica
(NCTM, 2000), el estandar de contenidos “Numero y Operaciones”, junto a “geometria”
es el que posee mayor énfasis durante las primeras edades (Prek-2) y la ensefianza

prioriza su comprension.

Prek-2 35 6-8 9-12

MOmeras

Algebra

Geometria

Medida

Analisis de Datos
¥ Probabilidad

Figura 6. Nivel de atencién de contenidos para cada edad.

Fuente: NCTM, 2000

Los Estandares Curriculares y de Evaluacion para la Educacion Matematica de
Estados Unidos (NCTM,1991) indican que desarrollar un buen sentido numerico y

dominar una amplia gama de habilidades numericas implica entender correctamente el
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significado de los nameros y el sistema decimal; ser consciente de las multiples
relaciones que se dan entre los nimeros, tanto graficas como simbdlicas; reconocer la
magnitud relativa de los nimeros segun el contexto en que se sitdan; conocer el efecto
relativo de las operaciones numéricas considerando sus propiedades y relaciones entre
ellas; y disponer de puntos de referencia para realizar mediciones de objetos y

situaciones en el entorno.

Junto a estos cinco estandares de contenido, ademdas presentan otros cinco
estandares de procesos para favorecer la comprension y uso de los contenidos en
diversos contextos significativos, dicho de otra manera, los estdndares de proceso
presentan modos destacados de adquirir y usar el conocimiento: Resolucion de

Problemas, Razonamiento y Prueba, Comunicacion, Conexiones y Representacion.

e La Resolucién de Problemas, siendo una de las principales maneras de hacer
matematicas que implica construir nuevo conocimiento matematico al
reflexionar, aplicar y adaptar estrategias que favorecen la solucion de
situaciones problematicas. Al tener oportunidades para resolver problemas
matematicos, los alumnos generan nuevas formas de pensar, habitos de
persistencia, curiosidad y confianza, al observar la utilidad fuera del ambito

escolar.

e El Razonamiento y Prueba, que permite a los alumnos tomar mayor
conciencia de que las matematicas tienen sentido y ofrecen poderosas
alternativas para lograr comprender una gran variedad de fenémenos. Se
desarrolla al investigar conjeturas matematicas, al elaborar y evaluar

argumentos y demostraciones.

e La Comunicacion, gque en definitiva es una herramienta que promueve la
interaccion con otros para aclarar las ideas matematicas; al fortalecer la
comunicacion, las ideas se transforman en objeto de reflexion, de precision y
discusion. Ademas al comunicarse con argumentos, los estudiantes aprenden a

ser mas claros y convincentes en el uso del lenguaje matematico; y a su vez al
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escuchar las explicaciones de otros, profundizan en sus propias comprensiones

de las ideas matematicas.

e Las conexiones, para enfatizar que las matematicas no estan constituidas por
ejes tematicos desvinculados entre si, sino que por el contrario, esta disciplina
es un campo de estudio integrado. Se hace necesario que los estudiantes
reconozcan Yy realicen conexiones entre ideas matematicas progresivas unas y
otras y ademéas es importante considerar conexiones matematicas con otros

temas y con la vida cotidiana para entender mejor su utilidad.

e Las representaciones, que corresponden a las formas de representar las ideas
matematicas, las cuales pueden ser a través de imagenes, materiales concretos,
tablas, gréficos, numeros, letras, entre otras. Muchas de las representaciones
que existen actualmente son el resultado de una construccion cultural, que llevo
muchos afios determinar. Cuando los estudiantes comprenden las
representaciones matematicas que se les presenta y ademas tienen
oportunidades de crear otras, mejoran su capacidad para modelar e interpretar

fendmenos fisicos, sociales y matematicos.

A continuacién, en la Tabla 1, se puede apreciar que en las primeras edades el
estdndar Numero y Operaciones se centra en los nimeros naturales con los cuales
cuentan, comparan cantidades y desarrollan la comprensién de la estructura del sistema

decimal, junto con la comprension de las operaciones aritméticas de suma y resta:

Tabla 1. Estandar nimero y operaciones en las primeras edades.

Comprender los Contar con comprension y darse cuenta de “cudntos hay”
numeros, las formas de en colecciones de objetos;
representarlos, las Utilizar diversos modelos para desarrollar las primeras

relaciones entre ellos y nociones sobre el valor posicional y el sistema decimal de
los conjuntos numéricos  numeracion;
Desarrollar la comprension de la posicion relativa y la
magnitud de los numeros naturales, y de los ndmeros
ordinales y cardinales y sus conexiones;
Dar sentido a los nimeros naturales y representarlos y
usarlos de manera flexible, incluyendo relacionar,
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Comprender los
significados de las
operaciones y coémo se
relacionan unas

con otras

Calcular con fluidez y
hacer estimaciones
razonables

componer y descomponer numeros;

Relacionar los nombres de los nimeros y los numerales,
con las cantidades que representan, utilizando varios
modelos fisicos y representaciones diversas;

Comprender y representar las fracciones comunmente
usadas, como 1/4, 1/3 y 1/2;

Comprender distintos significados de la adicién y
sustraccion de nameros naturales y la relacion entre ambas
operaciones;

Comprender los efectos de sumar y restar ndmeros
naturales;

Comprender situaciones que impliquen multiplicar y
dividir, tales como la de agrupamientos iguales de objetos y
la de repartir en partes iguales;

Desarrollar y usar estrategias para calcular con nimeros
naturales, centrandose en la adicion y sustraccion;
Desarrollar fluidez en la adicion y sustraccion de
combinaciones béasicas de numeros;

Utilizar diversos métodos y herramientas para calcular,
incluyendo objetos, calculo mental, estimacién, lapiz y
papel y calculadoras.

Este punto en especifico, los procesos matematicos, se retomaran mas adelante

con mayor profundidad puesto que en este estudio son claves para el desarrollo de

competencias matematicas y la adquisicion de la nocién de nimero.

2.3.2 Common Core State Standards for Mathematics (CCSSI)

Como otro referente internacional, se publican en Estados Unidos los Common

Core State Standards for Mathematics o0 normas comunes (CCSSI, 2010), que surgen

como una forma de precisar mejor y lograr una mayor coherencia en el aprendizaje de

las matematicas desde los primeros niveles educativos hasta finalizar la educacion

escolar a fin de mejorar el rendimiento en esta disciplina. En este documento se

presentan, en primer lugar, los estdndares para la practica matematica, que describen

diferentes niveles de experiencia que los maestros de matematicas deberian desarrollar

en sus alumnos para que sean matematicamente competentes; y en segundo lugar, los
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estandares para el contenido matematico, que son una combinacién equilibrada entre

procedimientos y comprension que focalizan los conceptos centrales.

En las Tablas 2 y 3 se organizan estos estandares, en forma sintetizada con

cierta novedad por no existir hasta el momento una traduccién al espafiol:

Tabla 2. Sintesis de los estandares para la practica matematica (CCSSI, 2010)

Estandar

Identificar el

problema y
perseverar hasta
resolverlo

Razonar de

forma abstracta
y cuantitativa

Descripcion

Comienzan por explicarse a si mismos el significado de un problema y
buscan diversas alternativas para resolverlos.

Realizan conjeturas acerca de la forma y el significado de la solucion
y buscan caminos para encontrar la solucién, mas que improvisar.
Consideran problemas analogos, problemas mas simples, etc. para
entender mejor la solucion.

Siguen y evallan su proceso, y si es necesario cambian de rumbo.
Confian en la ayuda que supone el uso de objetos 0 imagenes
concretas para resolver el problema.

Comprueban sus respuestas y se preguntan si tienen sentido.

Entienden las cantidades y sus relaciones en situaciones
problematicas.

Usan dos habilidades complementarias para resolver los problemas: la
capacidad para descontextualizar una situacion dada y representarla
simbdlicamente; y la capacidad de contextualizar para hacer una pausa
cuando sea necesario durante el proceso de manipulacién para
investigar los referentes de los simbolos involucrados.

El razonamiento cuantitativo implica habitos como crear una
representacion coherente del problema, teniendo en cuenta las
unidades involucradas, atendiendo al significado de las cantidades y
no solo en saber calcularlas.
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Crear
argumentos
viables y criticar
el razonamiento
de los demas

Modelizacion
matematica

Utilizar
estratégicamente
las herramientas
apropiadas.

Crear precision

Comprenden y utilizan los supuestos indicados, definiciones y
resultados previamente establecidos en la construccion de argumentos.
Hacen conjeturas y construyen una progresion logica de las
afirmaciones para explorar la verdad de sus ideas.

Son capaces de analizar las situaciones dividiéndolas en casos, y
pueden reconocer y usar contraejemplos.

Justifican sus conclusiones, las comunican a los demas y responden a
sus argumentos.

Razonan inductivamente acerca de los datos, y hacen que los
argumentos que consideran el contexto del que vienen los datos sean
viables.

Pueden comparar la efectividad de dos argumentos plausibles.

Pueden escuchar o leer los argumentos de los demas, decidir si tienen
sentido, y hacer preguntas Utiles para aclarar o mejorar los
argumentos.

Pueden aplicar las matematicas para resolver problemas que se
plantean en la vida cotidiana, la sociedad y el lugar de trabajo.

Pueden simplificar una situacion complicada.

Son capaces de identificar cantidades importantes en una situacién
practica y establecer sus relaciones con herramientas tales como
diagramas, tablas de doble entrada, graficos, diagramas de flujo y
formulas.

Pueden analizar las relaciones de forma matematica para extraer
conclusiones.

Interpretan los resultados basandose en el contexto y reflexionan sobre
la validez de los resultados.

Consideran las herramientas disponibles para solucionar un problema
matematico. Estas herramientas pueden incluir desde lapiz y papel,
modelos concretos, reglas, un transportador, hasta calculadoras, hoja
de calculo, sistema de algebra computacional, paquete estadistico o
software.

Son capaces de reconocer las limitaciones de cada herramienta y de
determinar en qué situaciones son Utiles.

Intentan comunicarse de forma precisa con los demas.

Usan definiciones claras cuando razonan y dialogan con los demaés.
Determinan el significado de los simbolos que eligen, incluyendo el
uso del signo igual de forma apropiada y coherente.

Son precisos al especificar las unidades de medida y etiquetar los ejes
para clarificar la correspondencia con las cantidades de un problema.
Calculan con precision y eficacia, y expresan respuestas numéricas
con un grado de precision adecuado al contexto del problema.
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Buscar y hacer
uso de una

estructura
Buscar y
expresar la

regularidad en
un

razonamiento
repetido

Buscan discernir patrones o estructuras.

Identifican la importancia de una linea en una figura geométrica y
pueden utilizar la estrategia de dibujar una linea auxiliar para resolver
problemas.

Saben distanciarse y ver el problema en un plano general.

Pueden simplificar situaciones complicadas.

Discriminan si los célculos se repiten, y buscan métodos generales y
atajos.

Supervisan el proceso y se fijan en los detalles.

EvalUan constantemente el sentido de sus resultados intermedios.

Los estandares anteriores, referentes a la practica matematica se basan en los

procesos matematicos del NCTM, los cuales se muestran graficados en la figura 7, y en

las competencias matematicas que se especifican en el informe Adding It del National

Council Research de los Estados Unidos.

En relacion a los estandares de contenido, se establecen estandares especificos

para cada nivel que definen lo que los alumnos deberian entender y saber hacer. En la

Tabla 3 se exponen los estandares de contenido relativos a “niimeros y operaciones”

correspondientes al nivel de Educacion Infantil (5-6 afios).

Tabla 3. Sintesis de los estandares de contenido de “ntimeros y operaciones” de

Educacién Infantil (CCSSI, 2010)

Usan numeros, incluidos los nimeros escritos, para representar cantidades y para resolver

problemas cuantitativos; como contar los objetos de un conjunto, comparar conjuntos de

numerales y crear situaciones sencillas en que se tengan que juntar o separar conjuntos de

objetos y, mas adelante, expresionescomo5+2=7y7-2=5,

Escogen, combinan y aplican estrategias efectivas para responder a preguntas cuantitativas.

Reconocen rapidamente las cardinalidades de pequefios conjuntos de objetos, cuentan y

elaboran conjuntos, cuentan el nimero de objetos en conjuntos combinados, o el nimero de
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objetos que permanecen en un conjunto una vez se han quitado algunos.

En las Tablas anteriores se aprecia que las orientaciones internacionales
contemporaneas que se usan como referencia para disefiar la mayoria de curriculums de
los paises civilizados, abogan por otorgar importancia sobre todo a la capacidad de
comprender los nimeros y saberlos usar. Esta vision mantiene un fuerte paralelismo con
la alfabetizaciobn matematica, que se concibe como la capacidad de comprender
conceptos y procedimientos fundamentales y saberlos aplicar en diferentes contextos. Es
por ello que es posible afirmar que, en relacion al conocimiento numérico de los nifios de
las primeras edades, en los referentes internacionales consultados se impulsa sobre todo

la alfabetizacion numérica.

2.3.3 Ministerio de Educacién de Chile (MINEDUC)

A través de los lineamientos curriculares nacionales, en matematicas se
persigue sentar las bases para una comprension profunda de los conceptos, desde lo
concreto a lo simbodlico y con énfasis en el razonamiento al resolver problemas. En la
Educacion Parvularia® se abordan distintos &mbitos y ndcleos; en directa relacién con
matematicas se encuentra el ambito “Relacion con el medio natural y cultural” y el
nucleo: “Relaciones 16gico matematicas y cuantificacion”. En la Tabla 4 se exponen los
aprendizajes esperados correspondientes al nucleo recién mencionado para la etapa de

los 4 y 5 afios respectivamente. (Bases Curriculares, 2001)

Tabla 4. Aprendizajes esperados en Educacién Parvularia

Transicion | (4 afios)
Reconocer secuencias de patrones de
diferentes tipos, reproduciéndolos a
través de diferentes formas.

Resolver  situaciones  problematicas
simples con objetos, ensayando diferentes

Transicion 11 (5 afios)
Emplear los numeros para identificar,
contar, clasificar, sumar, restar, informarse
y ordenar elementos de la realidad.

Reconocer y nominar los numeros,
desarrollando el lenguaje matematico para

3 . s . . . . ~
Educacion Parvularia en Chile, corresponde a los niveles educativos entre 0-6 afios.



estrategias de resolucion que consideren establecer  relaciones,  describir y
distintos medios. cuantificar su medio y enriquecer su
comunicacion.

Iniciarse en el empleo intuitivo de Iniciarse en experiencias de observacion y

cuantificadores simples: mucho-poco, experimentacion registrando, midiendo, y

MAs-menos, mayor- menor. cuantificando elementos y fenémenos de
su entorno.

Representar ~ graficamente  cantidades,
estableciendo su relacién con los nimeros
para organizar informacion y resolver
problemas simples de la vida cotidiana.

Interpretar hechos y situaciones del medio
empleando el lenguaje matematico y el
conteo para cuantificar la realidad.

Iniciarse en la comprensién de la adicién y
sustraccion, empleandolas en la resolucion
de problemas cotidianos y en situaciones
concretas.

En la Tabla 4 se evidencia que durante la Educacién Parvularia se hace
hincapié en la relacion de la matematica con el contexto, es decir, se vincula con la
observacién del entorno, a la realidad en que se encuentra cada nifio; en definitiva,
aparece mas explicitamente la importancia de relacionar la educacion matematica con la
vida cotidiana. Al observar con mayor detencion los aprendizajes esperados que se
plantean para el nivel Transicion I (4 afios) en el nucleo “relaciones 16gico matematicas
y cuantificacion”, resalta el caracter variado y simple, que invita a la exploracion y
manipulacion para aproximarse de mejor manera al conocimiento y comprension del
entorno inmediato, de una forma intuitiva, libre y creativa. Pareciera que la propuesta
que se hace desde el curriculum nacional es bastante amplia y factible de contextualizar,
se observa la importancia de conocer patrones, de resolver situaciones problematicas e
iniciarse en el empleo intuitivo de cuantificadores simples; en ningin momento se
presentan exigencias vinculadas a la representacion grafica de numerales, por el
contrario, se basa en aprendizajes mas profundos y “con sentido” para los pequefios,

acordes a sus necesidades.
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En forma similar ocurre en transicion Il (5 afios), los aprendizajes esperados
que definen las bases curriculares del nivel central incluyen explicitamente el trabajo
con numeros. Se observa que los nifios y de este nivel educativo debieran emplear,
reconocer, clasificar y nominar los numeros, ademas de ordenar, representar
graficamente cantidades y resolver problemas, iniciandose en la adicidn y sustraccion en
situaciones cotidianas y concretas. Por otro lado, en este nivel aparece el lenguaje
matematico y el conteo como un medio para interpretar la realidad a través de la

cuantificacion.

Es claro que los aprendizajes matematicos que se espera que logren los nifios
en Educacion Parvularia demuestran estar vinculados a lo cotidiano y/o familiar; pero al
mismo tiempo, estan planteados con menor detalle en relacion a lo que insiste el NCTM
(2003). Si realizamos un analisis mas exhaustivo, se puede ver que los estandares que
propone este consejo, promueven una mayor profundidad de contenidos y ademas exige
una mayor interrelacion entre ellos; se refleja en lo que tiene relacion a la comprension
de las operaciones y su relacién entre ellas, también en comprender los numeros, las
formas de representarlos, las relaciones entre ellos y los conjuntos numéricos. Del
mismo modo, si nos centramos en los procesos matematicos, queda claramente
evidenciado que en las bases curriculares de educacion parvularia chilenas estan, en su
mayoria, invisibilizados, decimos “en su mayoria” porque se puede encontrar la

resolucion de problemas y la comunicacion, aunque sin mayor profundizacion.

Mas aun, al relacionar los aprendizajes esperados relacionados con el bloque
“Numero y Operaciones” de las bases curriculares con los estandares comunes, se
comprueba que no existe vinculacion alguna, ni con los estandares para la préactica
matematica, ni tampoco con los estandares de contenido matematico, que fueron

elaborados para lograr una mejor alfabetizacion matematica en las primeras edades.

De igual modo como se han abordado los contenidos curriculares en el nivel de
educacion parvularia, presentamos en la Tabla 5 los objetivos de aprendizaje de
matematicas en el primer y segundo afio de educacion elemental, que establece el

curriculum nacional en los dos primeros niveles de educacion béasica en Chile.
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Tabla 5. Objetivos de aprendizaje del Primer y Segundo afio basico.

Objetivos de Aprendizaje Primer afio
bésico

1. Contar nameros naturales del 0 al 100,
delenl,de2en2 de5en5yde10en

10, hacia delante y hacia atrds, empezando
por cualquier nimero menor que 100.

del 0 al
manera

2. Leer ndmeros
representarlos  de
pictorica y simbolica.

20 vy
concreta,

3. Comparar y ordenar numeros del 0 al 20
de menor a mayor Yy/o viceversa,
utilizando material concreto y/o software
educativo.

4. Componer y descomponer nimeros del
0 al 20 de manera aditiva de forma
concreta, pictérica y simbdlica.

5. Reconocer, describir, crear y continuar
patrones repetitivos (sonidos, figuras,
ritmos...) y patrones numéricos hasta 20,
crecientes y decrecientes usando material
concreto, pictorico y simbdlico de manera
manual y/o por medio de software
educativo.

6. Usar unidades no estandarizadas de
tiempo para comparar la duracion de
eventos cotidianos.

7.1dentificar el orden de los elementos de
una serie, utilizando niimeros ordinales del
primero(1°) al décimo.

Objetivos de Aprendizaje Segundo afio
basico

NUMEROS Y OPERACIONES

1. Contar numeros del 0 al 1 000 de 2 en 2,
de 5 en 5, de 10 en 10 y de 100 en 100,

hacia adelante y hacia atras, empezando
por cualquier nimero menor que 1 000.

2. Leer ndmeros del 0 al 100 vy
representarlos en forma concreta, pictorica
y simbolica.

3. Comparar y ordenar numeros del 0 al
100 de menor a mayor y viceversa, usando
material concreto y monedas nacionales de
manera manual y/o por medio de software
educativo.

4. Estimar cantidades hasta 100 en
situaciones concretas, usando un referente.

5. Componer y descomponer numeros del
0 a 100 de manera aditiva, en forma
concreta, pictérica y simbdlica.

6. Describir y aplicar estrategias de calculo
mental para adiciones y sustracciones
hasta 20:completar 10, usar dobles vy
mitades “uno mas uno menos, “dos mas
dos menos” usar la reversibilidad de las
operaciones

7. ldentificar las unidades y decenas en
numeros del 0 al 100, representando las

cantidades de acuerdo a su valor
posicional, con material  concreto,
pictorico y simbolico.

8. Demostrar y explicar de manera

concreta, pictorica y simbdlica el efecto de
sumar y restar 0 a un numero.

9. Demostrar que comprende la adicion y
la sustraccion en el ambito del 0 al
100:usando un lenguaje cotidiano Yy
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matematico para describir acciones desde
su propia experiencia, resolviendo
problemas con una variedad de
representaciones concretas y pictoricas, de
manera manual y/o usando software
educativo, registrando el proceso en forma
simbolica aplicando los resultados de las
adiciones y sustracciones de los numeros
del 0 a 20 sin realizar calculos, aplicando
el algoritmo de la adicion y sustraccion sin
considerar reserva, creando problemas
matematicos en contextos familiares vy
resolviéndolos.

10. Demostrar que comprende la relacion
entre la adicion y la sustraccion al usar la
“familia de operaciones” en calculos
aritméticos y la resolucion de problemas.

11. Demostrar que comprende la
multiplicacion: usando representaciones
concretas y pictdricas, expresando una
multiplicacion como wuna adicién de
sumandos iguales, usando la
distributividad3 como estrategia para
construir las tablas del 2, del 5 y del
10,resolviendo problemas que involucren
las tablas del 2, del 5 y del 10.

En esta misma linea, existen experiencias internacionales exitosas en los
aprendizajes de educacion matematica en las primeras edades, es el caso del modelo
concreto, pictérico, abstracto donde todos los contenidos y especialmente el eje de
nimeros se trabajan a través del material concreto, luego con representaciones
pictoricas las cuales finalmente son reemplazadas por simbolos. Y una vez que los
estudiantes son capaces de operar simbolos, también pueden trabajar con sentido

inverso.

En este modelo se entiende que el aprendizaje de la primera infancia se genera
a través de lo cotidiano, de los elementos visuales palpables, hasta llegar a lo abstracto;

su abordaje metodoldgico se centra en que los estudiantes pueden solucionar problemas
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de distintos niveles de abstraccion, transitando desde el material concreto a las

representaciones simbdlicas.

La manipulacion de material concreto y su representacion pictorica mediante
esquemas simples (cruces, marcas, circulos, cuadrados, marco de 10, tabla de 100 y
recta numérica) permite a los estudiantes desarrollar imégenes mentales. Con el tiempo,
prescinden gradualmente de los materiales y representaciones pictdricas, y operan

solamente con simbolos. (Mineduc,2002)

Claramente se observa que detras de estos lineamientos del curriculo nacional
chileno se encuentra la teoria del descubrimiento propuesta por Bruner (2001), quien
considera que el rol del profesor se basa en proporcionar situaciones problemaéticas
relevantes que estimulen a los estudiantes a descubrir por si mismos tanto los conceptos,
las relaciones y procedimientos, como parte de un todo organizado, proponiendo
ademas el enfoque en espiral. Sin embargo, algo sucede, desde los planteamientos
curriculares y lo que se desarrolla directamente con los nifios en las diversas situaciones
de aprendizaje, pareciera que existe una incoherencia, en algin momento de este
proceso de ensefianza-aprendizaje, se desvia y no llega de la mejor forma para satisfacer
las necesidades de aprendizaje de los estudiantes en cada una de las etapas en que se

encuentran.

2.4 Orientaciones didacticas para la ensefianza - aprendizaje del nimero en las

primeras edades

En este apartado aunque se abordan orientaciones generales para la ensefianza
de las matematicas, estas son extrapolables a la ensefianza del nimero. Tomando en
cuenta la importancia del rol del educador de modo que su practica de ensefianza-

aprendizaje responda a las necesidades de los nifios.

A continuacion se aborda un enfoque relacionado con los contextos de
ensefianza-aprendizaje de la nocion de nimero que va en directa relacion al logro de la

competencia matematica.
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2.4.1 Declaracion conjunta de la Asociacion Nacional para la Educacion de
Nifios Pequefios (NAEYC) y el Consejo Nacional de Maestros de Matematicas
(NCTM)

El NCTM (2000) y la NAEYC (2002), afirman que la educacion matematica
de alta calidad, un reto, y accesible especialmente para los nifios entre 3 y 6 afios de
edad, es una base fundamental para aprendizaje de las matematicas futuras.

Declaran que es fundamental que las matematicas en las primeras edades
inviten a los nifios a explorar su entorno comparando cantidades, encontrando patrones,
indagando el espacio para encontrar solucion a problemas reales que surgen desde el
accionar natural y ludico del mundo infantil. Es mas, en esta declaracion se afirma que
con la comprension matematica los nifios logran encontrar sentido a su mundo fuera de

la escuela.
Desde la década de 1970 una serie de evaluaciones de desempefio de los

estudiantes de Estados Unidos ha puesto de manifiesto un nivel general de aptitud

matematica muy por debajo de lo que se desea y necesita, Kilpatrick et al (2001).
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En el afio 2000, con la creciente evidencia de que los primeros afos afecta
significativamente el aprendizaje de matemaéticas y actitudes, el NCTM, por primera vez
incluy6 pre-kindergarten en sus Principios y Estandares para las Matematicas Escolares
describe cada contenido matematico y el area de proceso de lo que los nifios deben ser

capaces de hacer desde este nivel hasta segundo grado.

Esta declaracion se centra en nifios mayores de 3 afios, en gran parte debido a
que la base de conocimientos sobre aprendizaje de las matematicas es mas robusta para
este grupo de edad. La evidencia disponible, sin embargo, indica que los nifios menores
de 3 afios también disfrutan y se benefician de los diversos tipos de exploraciones y

experiencias matematicas.

El reconocimiento de la importancia de los buenos principios, compartidos por
NCTM y NAYEC, subyace en esta declaracion conjunta. La declaracion describe lo que
constituye la educacion matemaética de alta calidad para nifios de 3-6 y lo que es

necesario para lograr dicha calidad.

Para ayudar a lograr esta meta la declaracion conjunta establece algunas
recomendaciones esenciales, basadas en la investigacion para guiar la practica, asi como
también recomendaciones de politicas, cambios de sistemas, y otras acciones necesarias

para apoyar estas practicas.

Las recomendaciones van primero en direccion al rol de los maestros de nifios
desde los 3 afios para que asuman su responsabilidad en el incremento del interés en
matematicas, tomando en cuenta la experiencia y los aprendizajes informales para
desarrollar précticas de ensefianza que fortalezcan los procesos de resolucion de
problemas, razonamiento, representacion, comunicacion y conexion de las ideas

matematicas, tanto dentro como fuera del aula.
Ademas las recomendaciones se enfocan en potenciar una interaccion profunda

y sostenida entre los nifios con ideas matematicas claves donde se integre las

matematicas con otras actividades y a la inversa, proporcionando el tiempo suficiente, el
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material y el apoyo del adulto para que puedan desarrollar juegos en contexto donde se

exploran y manipulan las ideas matematicas con gran interes.

En segundo lugar estas recomendaciones se dirigen a las instituciones, agentes
curriculares y autoridades que intervienen en los programas de formacion inicial
docente y de educacion permanente de los maestros, para que ejerzan un rol garante de
altos estandares de calidad y tengan mayor protagonismo en las politicas publicas

vinculadas a la ensefianza de las matematicas en estas edades.

Siguiendo con la misma idea, esta declaracion conjunta menciona la
importancia que las decisiones relativas a programas de matematicas y de las practicas
de ensefianza deben basarse en el conocimiento del desarrollo infantil y el aprendizaje
en todas las areas relacionadas entre si: cognitivo, linguistico, fisico, social y emocional.
Mas alla del desarrollo cognitivo, los profesores deben estar familiarizados con el
desarrollo social, emocional y motor de los nifios pequefios, todos los cuales son
relevantes para el desarrollo matematico. Para determinar qué puzzles y materiales
manipulativos son Utiles para apoyar el aprendizaje de matematicas, por ejemplo, los
profesores combinan su conocimiento de la cognicion de los nifios con el conocimiento
del desarrollo de la motricidad fina. En base a lo que plantea Bronson, M.B., (1995),
para decidir si se debe dejar a un nifio de 4 afios de edad con un problema matematico
en particular o para ofrecer una pista, el maestro se debe basar en mas de una
comprensidn de lo cognitivo, exige involucrarse también sobre el desarrollo emocional
de los nifios pequefios y su sensibilidad a la tolerancia a la frustracién individual y la

persistencia.

Se declara ademas, en concordancia con Bredekamp et al (1997),como
fundamental que el maestro utilice un plan de estudios y desarrolle préacticas
pedagdgicas que fortalezcan los procesos de resolucién de problemas y el razonamiento
de los nifios, asi como la representacion, la comunicacion, y la conexién de las ideas
matematicas. Este autor manifiesta claramente que la resolucién de problemas vy el
razonamiento son el corazén de las matematicas, la ensefianza que promueva la

competencia en estos y otros procesos matematicos es consistente con los informes
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nacionales sobre la educacion matematica y las recomendaciones para la practica de la

primera infancia.

Mientras que el contenido representa el qué de la educacion matematica de la
primera infancia, los procesos hacen posible que los nifios adquieran conocimientos de
contenido Estos procesos se desarrollan con el tiempo y cuando sea compatible con las
oportunidades bien disefiados para aprender.

El NCTM plantea claramente que el desarrollo y utilizacion de los nifios de
estos procesos se encuentran entre los logros mas duraderos profundos e importantes de
la educacion matematica. Para que experiencias e ideas intuitivas sean verdaderamente
matematicas, es necesario que los nifios reflexionen sobre ellas, las representen de
diversas maneras, y las conecten con otras ideas, esto Gltimo no solo es eficaz en la

etapa infantil, sino también en el futuro aprendizaje de edades superiores.

Siguiendo con los elementos mas relevantes de esta declaracién se plantea
también que en el desarrollo de curriculo de matemaéticas temprano, los profesores
deben estar atentos a las experiencias, ideas y creaciones de los nifios. Para crear la
coherencia y el poder en el plan de estudios, sin embargo, los maestros también deben
permanecer enfocados en las "grandes ideas" de las matematicas y de las conexiones y

las secuencias entre esas ideas.

Estas areas de contenido y sus grandes ideas afines, sin embargo, son sélo un
punto de partida. ¢Por donde empezar a construir la comprension de una idea como
"contar" o "simetria", y dénde puede uno tomar esta comprension durante los primeros
afios de la escuela? La articulacion de los objetivos y estandares para los nifios pequefios

como un proceso continuo de desarrollo o de
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aprendizaje es una estrategia particularmente atil para asegurar el compromiso

con el dominio de las ideas matemaéticas importantes.

Dicha declaracion conjunta aborda también, la importancia de proporcionar la

interaccion profunda y sostenida de los nifios con ideas matematicas claves.

En innumerables programas de la primera infancia, las matemaéticas hacen sélo
fugaces apariciones aleatorias. Otros programas dan suficiente tiempo en el programa de
estudios, pero intenta cubrir tantos temas de matematicas que el resultado es superficial
y carente de interés para los nifios. En una tercera alternativa méas eficaz, los nifios
encuentran conceptos en profundidad y en una secuencia ldgica. Dicha profundidad y
coherencia permiten a los nifios desarrollar, construir, probar y reflexionar sobre sus

comprensiones matematicas Claments, (2001).

Integrar las matematicas con otras actividades y otras actividades con las
matematicas es otra de las recomendaciones que incluye esta declaracién, en el sentido
que .los nifios pequefios no perciben su mundo como si estuviera dividido en cubiculos
separados, tales como "las matemaéticas" o "alfabetizacion". Del mismo modo, la
préactica efectiva no limita las matematicas para un periodo determinado o la hora del
dia. Mas bien, los maestros de la primera infancia ayudan a los nifios a desarrollar el
conocimiento matematico durante todo el dia y en todo el plan de estudios. Actividades
y rutinas diarias de los nifios pueden ser utilizados para introducir y desarrollar ideas
matematicas importantes. Por ejemplo, cuando los nifios estan haciendo fila, los
profesores pueden crear variadas oportunidades para desarrollar una comprensién de las
matematicas. Por ejemplo, los nifios que llevan algo rojo se les puede pedir ponerse en
linea en primer lugar, los que llevan azul ponerse en segunda linea, y asi sucesivamente.
Tales oportunidades para construir importantes vocabulario y los conceptos
matematicos estan presentes en cualquier sala de clases, y si el profesor los considera,

aprovecha al maximo los recursos existentes.
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Los proyectos y las experiencias de las matematicas en otras disciplinas son
muy importantes para que los nifios puedan aplicar e integrar y también desarrollar la
independencia, la persistencia, y la flexibilidad para dar sentido a los problemas de la
vida real. Cuando los nifios persiguen un proyecto o investigacion, se encuentran con
diversos problemas matematicos e interrogantes. Con la guia del maestro, los nifios
piensan acerca de como recabar informacion y elaborar representaciones que les ayude
en la comprension y uso de esa informacion y la comunicacion de su trabajo a los

demas.

El juego es otro ambito que esta declaracion conjunta aborda, establece la
necesidad de proporcionar tiempo, materiales y ayuda al profesor para que los nifios
participen en juegos, un contexto en el que se exploran y manipulan las ideas
matematicas con gran interés. Los nifios se vuelven intensamente involucrados en el
juego. La busqueda de sus propios fines, que tienden a hacer frente a los problemas que
estan desafiando lo suficiente como para ser apasionante, aunque totalmente dentro de
sus capacidades. Al seguir un problema dandole vueltas de diferentes maneras puede
conducir a la formacion de habilidades importantes para la resolucién de problemas
matematicos, incluso cuando varios nifios lidian con el mismo problema, que a menudo
vienen con diferentes enfoques, discuten y aprenden unos de otros, segin Yackel et al
(1991). Estos aspectos del juego tienden a estimular y promover el pensamiento y el

aprendizaje tanto en las matematicas como en otras areas.

Sin embargo, plantean que el juego no garantiza el desarrollo matematico por
si solo, sino que ofrece ricas e importante posibilidades y que genera beneficios con
mayor probabilidad cuando los maestros dan seguimiento, apoyan la participacion de
los nifios en la reflexion y la representacion de los conceptos matematicos que han
surgido en sus interacciones ludicas y realizan preguntas que provocan aclaraciones,

ampliaciones, y el desarrollo de nuevos conocimientos.

Otro tema central de esta declaracion es que el curriculo de educacion infantil
tiene que ir mas alla de situaciones matematicas esporadicas. En los programas eficaces,

los maestros hacen un uso juicioso de una variedad de enfoques, estrategias y materiales
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para apoyar el interés y habilidad en las matematicas de los nifios. Ademas de
incorporar las matematicas significativas de aprendizaje en el juego, las rutinas del aula
y experiencias de aprendizaje a través del curriculo, un programa eficaz de las
matematicas tempranas también ofrece experiencias cuidadosamente planificadas que
centran la atencién de los nifios en una idea matematica particular o un conjunto de
ideas relacionadas. El uso de materiales también requiere de una planificacion e
intencionalidad por parte del maestro, éste debe seleccionar y utilizar los recursos
pedagdgicos que generen aprendizajes significativos. En resumen, la matematica es
demasiado importante para dejarla al azar, también debe estar conectada a la vida del
nifio. Implica que los profesores eficaces para la primera infancia se basen en el
conocimiento matematico informal, las experiencias, los antecedentes culturales y el

lenguaje de los nifios.

La evaluacion cuidadosa y continua es otro elemento que incluye la
declaracion conjunta entre el NCTM y NAEYC; la consideran como un proceso
esencial para una ensefianza eficaz, a partir de la observacion minuciosa, la evaluacién
utiliza multiples fuentes de informacion recopilada de forma sistematica en el tiempo,
por ejemplo, un libro de clase, registros graficos realizados por los nifios durante varias
semanas. Segun Chittenden, E. (1991), la evaluacién en matematicas debe seguir los
principios ampliamente aceptados para una auténtica evaluacion en la primera infancia.
Evaluacién cuidadosa es especialmente importante en la planificacion, considerando la
diversidad étnica, cultural y linglistica entre los nifios pequefios y para los nifios con
necesidades educativas especiales. Los maestros eficaces usan la informacion y los
conocimientos obtenidos de la evaluacion para planificar y adaptar la ensefianza y el
curriculo. Reconocen que incluso los nifios pequefios inventan sus propias ideas y
estrategias matematicas y que las ideas de los nifios pueden ser muy diferentes de las de
los adultos. Ellos interpretan lo que el nifio esta haciendo y pensando y tratan de ver la

situacion desde el punto de vista del nifio.
Con esta base en la evaluacion reflexiva, los maestros son capaces de tomar

decisiones informadas acerca de lo que el nifio puede ser capaz de aprender de nuevas

experiencias.
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Los maestros y los encargados de formular politicas educativas tienen que
mantener el control del proceso de evaluacion, asegurando que ayuda a desarrollar la
competencia matematica y la confianza. Bien concebida y bien ejecutada, la evaluacion
continua es una herramienta indispensable para facilitar la participacion y el éxito en

matematicas de todos los nifos.

Finalmente, la declaraciéon conjunta incluye elementos que considera debieran
estar presente mas alla del aula; se refiere ampliamente a los requerimientos de la
formacion docente y desarrollo profesional continuo, ambos niveles lo consideran una
prioridad urgente ya que los desafios en matematicas son enormes y la preparacion
profesional de cada maestro va conectada a la posibilidad de apoyar adecuadamente los
requerimientos de los nifios para desarrollar competencia matematica, segun NAEYC
(2001). Por un lado, plantea que es necesario que el maestro posea el dominio del
contenido matematico y los conceptos mas relevantes sobre lo que aprenden los nifios
en esta edad y como lo aprenden en vinculacion a sus aprendizajes posteriores. Ademas
se refiere a la importancia del conocimiento del aprendizaje y desarrollo infantil en
todas las areas, a las habilidades para observar y documentar las diversas experiencias
de aprendizaje relacionadas con la comprensién matematica de los nifios pequefios, en
definitiva manifiesta claramente que el maestro debe poseer un conocimiento cabal en
recursos y herramientas que promuevan la competencia matematica y el disfrute por

ella.

A modo de conclusidn, una actitud positiva hacia las matematicas y una base
solida para el aprendizaje de matematicas comienza en la primera infancia. Estos
buenos principios reflejan todas las caracteristicas de una buena educacion en la primera
infancia: un profundo conocimiento del desarrollo y aprendizaje de los nifios; una fuerte
comunidad de maestros, familias y nifios, el conocimiento basado en la investigacién
del plan de estudios de la primera infancia y las practicas de ensefianza, la evaluacién
continua en el servicio de aprendizaje de los nifios, y un respeto permanente a sus

familias, sus culturas y a las comunidades a las cuales pertenecen.

Para hacer realidad esta vision, los educadores, administradores, politicos, y las
familias deben trabajar en conjunto; dar a conocer la importancia de las matematicas en

la educacion temprana, informando a otros acerca de enfoques adecuados para la
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ensefianza de matematica y el aprendizaje, y el desarrollo de los recursos esenciales para
apoyar la alta calidad, experiencias matematicas equitativas para todos los nifios
pequenios.

2.4.2 Declaracion de posicion sobre las matematicas en la primera infancia.

Asociacion Australiana de profesores de matematicas e infancia.

La Asociacion Australiana de Profesores de Matematicas y Primera Infancia en
Australia, sostiene que los primeros afios son también importantes en el desarrollo de las
matematicas y de la competencia matematica, como también en el lenguaje vy
alfabetizacion. Esta declaracién recomienda acciones apropiadas que garanticen el
acceso a las ideas matematicas fundamentales y a su aprendizaje por todos los nifios de
las primeras edades con actitud positiva y significado futuro. Manifiesta que todos los
nifios son capaces de acceder a grandes ideas matematicas, relevantes para su vida actual
y, a su vez, fundamentales para su futuro aprendizaje en esta disciplina como en otras
diversas; con lo cual se deja claramente establecido que es un deber otorgar la
posibilidad de acceder a estas ideas, a través de actividades de gran calidad centradas en

los nifios y los contextos que los rodean.

Esta asociacion, a través de su declaracion, menciona diversas
recomendaciones: en primer lugar para las practicas pedagdgicas de los educadores de la
primera infancia, luego las enfoca para las instituciones de formacion docente y

finalmente para proveedores educativos.
Siguiendo el orden en que se presentan estas recomendaciones, primero estan

para los educadores de la primera infancia, donde se les solicita que atraigan y animen la

curiosidad natural de los nifios para favorecer el desarrollo de las ideas y
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de la comprension de las matematicas infantiles a través de la utilizacion del
juego, el curriculum emergente, el curriculum centrado en los nifios o el curriculum
iniciado por los nifios para facilitar el desarrollo infantil de las ideas matematicas. Aqui
se recomienda que la practica pedagogica asegure que las ideas matematicas con las que
interactan los pequefios sean relevantes para su vida actual y sean la base para
aprendizajes matematicos futuros. Ademéas que se refleje la valoracion y el
reconocimiento de los aprendizajes matematicos que ya poseen los nifios y que incluya
los métodos infantiles de resolucion de problemas matematicos que han desarrollado o
propuesto con anterioridad. Que se asegure una practica que proporcione materiales,
espacio y tiempo apropiados permitiendo la interaccion y comunicacion entre pares y
adultos respetando la diversidad y contextos existentes.

Que su énfasis esté en el desarrollo del pensamiento sobre la accion con los
materiales, que se potencie la manipulacion mental de ideas matematicas. Que reconozca
que el desarrollo matematico de los nifios es interno y su necesidad de evaluarlo a través
de la observacion, las historias de aprendizaje, los debates, entre otros, para realizar un
seguimiento del desarrollo y facilitar la planificacion de las siguientes interacciones,

tareas, actividades e intervenciones.

La siguiente recomendacion, es la dirigida a las instituciones responsables de la
formacion docente, se les pide asegurar una formacion matematica apropiada, que
incluya preparacion en didactica suficiente para que los estudiantes graduados puedan
generar programas de calidad que garanticen el aprendizaje matematico de los nifios en

edades iniciales.

Por ultimo, las recomendaciones para proveedores educativos van dirigidas a los
agentes externos que influyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje de las
matematicas, en este sentido se les solicita a los investigadores que continten
profundizando sus estudios sobre el aprendizaje matematico en la primera infancia y los
requerimientos de apoyo que ellos necesitan. A quienes poseen la responsabilidad de
desarrollar los curriculums de matematicas se les recomienda que los hagan coherentes y

articulados para que ofrezcan continuidad desde la educacion infantil al principio de la
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educacion primaria, que reconozcan, valoren y construyan a partir del aprendizaje

matematico de los nifios.

Finalmente que desarrollen propuestas evaluativas y de trabajo con familia para
el desarrollo matematico infantil, que sean sensibles al desarrollo general y al
aprendizaje de los pequefios, a su desarrollo matematico, sus antecedentes culturales y
linguisticos, y a la naturaleza de las matematicas como tarea o esfuerzo prolongado de
investigacion y resolucion de problemas; en forma consistente con la filosofia y la

practica defendidas en esta declaracion de posicion.

2.4.3 Importancia de los contextos para la ensefianza de las matematicas en las

primeras edades

Alsina (2011b) plantea que un contexto es una situacion mas o0 menos
problematica, que puede ser objeto de estudio y que genera preguntas o problemas que
requieren las matematicas para contestarlas o resolverlas. Entonces entendemos que en
matematicas, un contexto no se restringe al contexto del aula, al contexto familiar,
social, histérico o natural; sino que se refiere a un término mucho mas general que
engloba todas esas situaciones y actividades que poseen sentido para los nifios y

potencian su pensamiento matematico critico.

Reeuwijk, (1997) investigador y educador del Instituto Freudenthal de la
universidad de Utrecht (Holanda) menciona cinco motivos para utilizar contextos reales

de aprendizaje:

1. Los contextos pueden generar motivacion en los nifios, pueden ayudar a
comprender mejor la utilidad de las matematicas y llevar a una mayor
comprension sobre el modo que se emplean las matematicas en la sociedad y

en la vida cotidiana.
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2. El uso de contextos puede ayudar que los propios estudiantes aprendan a
usar las matematicas y a distinguir su utilidad de acuerdo a las necesidades de
cada etapa en la vida.

3. Los contextos pueden incrementar el interés de las ciencias en general, y en

las matemaéticas en particular.

4. Los contextos pueden promover la creatividad, impulsarlos a organizar
estrategias informales y de sentido comun, por ejemplo en la solucion de un

problema en una situacién ludica.

5. Un buen contexto puede actuar de mediador entre la situacion concreta y las

matematicas abstractas.

En definitiva, el uso de contextos en la clase de matematicas contribuye a la
formacion de personas matematicamente mas competentes, a través del uso de contextos
también se favorece el real desarrollo de una competencia matematica y se genera una

mayor comprension de las matematicas en general.

Entre los contextos de aprendizaje que se pueden utilizar para la ensefianza de
las matematicas en las primeras edades, se quiere presentar aqui, de una manera muy
grafica y simple de recordar, lo que propone Alsina, (2010), quien establece una
comparacion entre la pirdmide alimenticia con la pirdmide de la educacion matematica,
la cual posee distintos contextos de aprendizaje que se pueden utilizar dentro o fuera del

aula.

Por un lado, es conocido por todos lo que presenta la pirdmide de los
alimentos; como lo muestra la figura 4; se trata de un esquema que nos indica el tipo de
alimento que se deben consumir con mayor o menor frecuencia y cantidad para
mantener una dieta equilibrada. No se descarta ninguno, solamente informa sobre la
conveniencia de restringir algunos de ellos a una ingesta ocasional y, por eso, es una

herramienta muy Util para favorecer una dieta garante de salud y bienestar fisico.
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Figura 7. Piramide de la alimentacion.
Fuente: SENC,2004

Al referirnos a la relacion planteada por Alsina, que tanto la alimentacion como
la educacién matematica son una necesidad bésica, se puede graficar una piramide en la
cual se distribuyan los diversos contextos necesarios para desarrollar el pensamiento

matematico y su frecuencia de uso mas recomendable.

N

Recursos
technoldoicos:
Ot denadot caleu koo rd

Diferentes RECUrene [terating: Comunicacion,
organizaciones narraciones, negociacion,
del alurmnado adivinanzas,_canciones didlogo

Recursos manipulativos: materiales

inespecificos, comercializados o disefiados

Situaciones cotidianas, matematizacidn

del entorno, vivencias con el propic cusrpo

Figura 8. Pirdmide de la Educacion Matematica.
Fuente: Alsina, 2010 p.16.
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De la misma forma que en la pirdmide de los alimentos, no se descarta ningun
contexto, solo se recomienda la conveniencia de restringir algunos de ellos a un uso
ocasional durante las primeras edades de la educacion formal. Se trata de una

herramienta muy util para orientar el uso de recursos pedagdgicos de los maestros.

En la base de este diagrama piramidal se ubican los contextos que necesitan
todos los nifios para aprender y que, por lo tanto, se deberian “consumir” diariamente
para desarrollar la competencia matematica. Ahi estan las situaciones problematicas que
surgen en la vida cotidiana de cada dia; la observacion y el analisis de los elementos
matematicos de nuestro contexto (matematizacion del entorno); el movimiento corporal
sobre los objetos que lo rodean, interaccion con distintos recursos manipulativos,
actividades ludicas, juegos. Después aparecen los contextos que deben utilizarse con
menor frecuencia, siguen los recursos literarios o tecnolégicos con contenido
matematico varias veces a la semana y asi en la cuspide, como ultimo contexto a

utilizar, en forma ocasional, se encuentran los textos o cuadernos de actividades.

Al analizar este paralelo entre los esquemas piramidales, nos damos
cuenta que en educacion matematica, reiteradas veces pareciera que la pirdmide esta
invertida, los contextos ubicados en la cuspide se utilizan con mayor regularidad y
frecuencia. Situacion que evidencia aprendizajes sin sentido, poco significativos,
confusos y poco motivadores, que han llevado a dificultades en el logro de las

competencias matematicas de tantos nifios.
En la figura 9 se presentan algunos ejemplos en que actualmente se trabaja la

nocion de namero en diversos contextos, de acuerdo al modelo pedagdgico en que se

sitian la ensefianza de las distintas aulas entre 4 y 8 afios:
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Situaciones Materiales Recursos Recursos Recursos Textos,
cotidianas | manipulativos ladicos literarios tecnoldgicos )
fichas

Actividades |Barras Juegos de | Narraciones | Software, Textos

de numeéricas mesa, de divi aplicaciones | infantiles,

observacion |Montessori. tableros. Adivinanzas digitales o

del entorno. canciones !:'C @
Bloques impresas

Exploracion |logicos.

y

matematiza Ee‘-?'em}s

cién de | Cuisenier.

entorno.

EJEMPLOS

Figura 9. Diversos contextos de ensefianza de la nocion de nimero en las primeras

edades.

Las situaciones cotidianas, matematizacién del entorno y vivencias con el

propio cuerpo generan diversas instancias cercanas y significativas para los nifios, les

permite vincular sus propias experiencias con el aprendizaje matematico y favorece

mayormente el aprendizaje activo propio de la infancia.

Los recursos manipulativos y materiales inespecificos favorecen el aprendizaje

en las primeras edades debido a las necesidades de estos, siendo fundamental partir

desde lo concreto para poder prosperar hacia una mayor abstraccion y calculo mental.
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Los diversos recursos ludicos y juegos, son inherentes a la infancia, no pueden
estar ausentes en los proceso de ensefianza-aprendizaje, el juego genera placer y
predispone positivamente hacia el aprendizaje.

Los recursos literarios, narraciones, adivinanzas con contenidos matematicos
también son necesarios, las narraciones, juegos del lenguaje indudablemente apoyan y
generan aprendizajes, aunque se sugiere que bastaria con menor frecuencia que lo

anterior.

Y asi se avanza hacia la ctspide, donde se encuentran los recursos tecnoldgicos
y textos, que se deben acompafiar con la comunicacion, negociacion y didlogo, sin
perder de vista que las practicas de ensefianza no deberian priorizar en estos contextos,

sino que por el contrario, se deberian considerar en forma esporadica.

2.5 Relevancia de la presencia de los procesos matematicos en la ensefianza del

ndmero.

Anteriormente se presentaron los procesos matematicos, se entregé una
pequefia descripcién de ellos, sin embargo, ahora es momento de profundizar en el por

qué trabajar la nocidn de namero a partir de dichos procesos.

Como punto de partida debemos tener presente y recordar que la ensefianza de
las matematicas en las primeras edades debe buscar que los nifios sean capaces de
utilizarlas en su vida, en los distintos contextos en que se desenvuelven y que les sean
utiles para resolver las diversas situaciones problematicas que emergen en su vida.
Canals (2001) lo planteaba claramente al proponer vincular las matematicas a otras
areas del saber, invitando ademas a poseer una vision mas amplia de ellas, sin
restringirlas al &mbito escolar, ni mucho menos a la clase de matemaéticas y también
hace un llamado a conocer mejor la forma de aprender de los nifios, nos invita a

observarlos con atencion y seriedad.
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Con esta vision se argumenta que para aprender a usar las matematicas es
necesario que el curriculum contemple dos tipos de conocimientos: por un lado, los
contenidos matematicos (razonamiento l6gico matematico, numeracién y calculo,
geometria, medida y estadistica y probabilidad) y especialmente los procesos
matematicos (resolucion de problemas, el razonamiento y la demostracion,
comunicacion, las conexiones y la representacion) ya que estos procesos relevan las

formas de adquisicion y uso de los contenidos matematicos.

El NCTM (2000) ha dado la alerta de los problemas que conlleva la ensefianza
de las matematicas con una orientacion exclusiva desde los contenidos, donde el
principal objetivo de la ensefianza de las matematicas en las primeras edades sea
prioritariamente la adquisicion de contenidos. Se sabe que para desarrollar competencia
matematica es primordial basar la ensefianza en la aplicacién de los contenidos a la vida

cotidiana.

Niss (2002) explica que la mirada focalizada en los contenidos, se centra
principalmente en la adquisicion de simbolos y técnicas y no tanto en su uso con
sentido. Esta vision reduccionista de la educacion matematica, que conlleva algunas
dificultades en el uso eficaz de los contenidos matematicos, ha llevado en los ultimos
afios a hacer propuestas desde el ambito de la investigacion en educacion matematica
que impulsan la necesidad de ampliar los conocimientos matematicos que se tienen que

trabajar en la escuela.

Los procesos matematicos entonces, son las herramientas que proporcionan las
matematicas para trabajar los diferentes contenidos. Alsina (2012) se refiere con mayor
profundidad a la importancia que el curriculum infantil parta desde un enfoque mucho
mas globalizado, que no limite a los contenidos de una Unica area, sino trabajar de
forma integrada, explorando como se interrelacionan y complementan; lo que sin lugar
a duda va a generar una mayor autonomia mental de los nifios favoreciendo la propuesta
de hipotesis, las estrategias creativas de resolucion de problemas, la discusion, el
contraste, la negociacion de significados, la construccion conjunta de soluciones y la
busqueda de formas para comunicar planteamientos y resultados. En definitiva, este

autor se refiere a la importancia de ayudar, a través de los procesos de pensamiento
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matematico, a gestionar el conocimiento, las habilidades y las emociones para lograr los
objetivos, a menudo, mas cercanos a situaciones funcionales y en contextos de vida

cotidiana que a su uso académico.

Siguiendo con este planteamiento es de primordial importancia proyectar la
ensefianza de la nocion de numero a partir de los procesos (resolucion de problemas,
razonamiento y demostracién, conexiones, representaciones y comunicacion) y los
contextos de aprendizaje (situaciones cotidianas, recursos manipulativos, recursos
ludicos, juegos y recursos literarios y tecnoldgicos) porque la literatura indica variados
argumentos sobre la importancia del significado en el logro de aprendizajes de las
personas. En otras palabras, Dantzig (1967) y Devlin (2000) lo describen como un
“sentido intuitivo” que permite dar explicacion y uso a los nimeros. Asi pues el sentido
numérico se asocia a la comprension y el uso de los conocimientos numéricos. La vision
contemporanea, que se centra en la comprensién de los nimeros y las operaciones

elementales para que puedan usarse de forma eficaz (NCTM,2000; CCSSI, 2010).

Tanto en los Principios y Estandares para la educacion Matematica (NCTM,
2000) como en los Estandares Comunes para las Matematicas (CCSSI, 2010) se enfatiza
que es necesario favorecer la comprension de los nimeros, las formas de representarlos
y las relaciones entre ellos, asi como la comprensién de las operaciones, las relaciones
entre ellas y la habilidad en el célculo mental. Con este planteamiento se pretende,
ademas, romper con una ensefianza centrada en el dominio de los contenidos de
numeracion y calculo tradicionales para poder obtener éxito en el rendimiento escolar
(escribir numeros en su forma convencional; calcular correctamente operaciones
escritas). En su lugar, se plantea una visién orientada a usar los contenidos que se
aprenden en la escuela en diferentes contextos significativos de la vida cotidiana de los
nifios. Por este motivo, junto con los contenidos se sefialan diferentes herramientas o
procesos matematicos (resolucion de problemas, razonamiento y demostracion,
comunicacion, conexiones y representacion) que favorecen su aplicacion en el momento
necesario y con un objetivo concreto. Se trata de una visidn que enfatiza la
alfabetizacion numeérica, que aqui se concibe como la capacidad de comprender los
conocimientos numéricos fundamentales y saberlos aplicar en diferentes contextos

(Coronata & Alsina, 2012). En definitiva, el trabajo de la nocion de nimero desde los
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procesos y los contenidos es lo que permitira a los nifios de las primeras edades

desarrollar competencia matematica.

En general ha existido una débil incorporacion sistematica de los procesos
matematicos en la etapa de educacion infantil. Alsina, (2012) fundamenta esta debilidad
desde tres puntos de vista; por un lado se debe a la escasa formacidn inicial en didéctica
de las matematicas recibida en la universidad (Alsina,2009); por otro lado, debido a la
poca investigacion en educacion matematica en las primeras edades (Blanco, 2011) y la

nula consideracion de los procesos matematicos en los curriculos de educacién infantil.

En los curriculums de Educacion Infantil que se estan desarrollando hace
bastantes afios, se mantiene la idea de plantear el trabajo de los nifios a partir de un
enfoque globalizado. Esto implica que las matematicas se deben trabajar desde las
conexiones matematicas, es decir, de acuerdo con Alsina (2011b) es necesario
relacionar los diferentes bloques de contenido matematico y relacionar también los
contenidos y los procesos matematicos (intradisciplinariedad); junto a esto ademas se
debe relacionar las matemaéticas con otras areas del conocimiento y con el entorno que
nos rodea (interdisciplinariedad). Entonces, de acuerdo a lo recién expuesto uno de los
principios de la educacion matematica en las primeras edades y también en los niveles

superiores, es ensefiar matematicas desde un enfoque globalizado.

La primera conexion que debe trabajarse en los niveles de educacion infantil es
la existente entre las matematicas intuitivas, informales, que los nifios ya traen desde sus
experiencias. Baroody,(2005) explica claramente, desde la teoria cognitiva, la
importancia de reconocer que los nifios al incorporarse a la educacion parvularia traen
consigo variados y numerosos conocimientos matematicos informales desde sus

experiencias familiares, sociales y lidicas previas a su ingreso a la educacién formal.

Por tanto, es muy importante considerar que la matematica informal, basada en
la intuicion y percepcion directa que poseen los nifios, es fundamental para introducir la
matematica poderosa y precisa basada en simbolos abstractos que se imparte. De la
misma manera, es imprescindible tomar en cuenta que el verdadero aprendizaje se logra

al construir a partir de los conocimientos anteriores, el conocimiento informal entonces,
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es una base primordial para comprender y aprender lo que incluye la educacion

matematica.

Finalmente, como una manera de complementar y enfatizar lo antes expuesto,
se considera necesario reforzar en lo que han planteado distintos autores como Kamii,
(1995), Copley, (2000); & Edo, (2005) ellos sefialan que promover las interacciones
entre los nifios en la clase de matematica debe ser uno de los principios fundamentales
de la educacion matematica. Con esto pareciera que no es suficiente el desempefio
individual y silencioso para asegurar el logro de los aprendizajes matematicos. Con este
mismo sentido Canals (2001), nos plantea la necesidad de vincular las matematicas a
otras areas del saber, invitando ademé&s a poseer una vision mas amplia de ellas, sin
restringirlas. Aunque da la impresién que muchas veces las matematicas se escapan de
la vida que desarrollan los nifios, parecen tan lejanas a ellos, que su comprension se
percibe inalcanzable e imposible; a lo que Alsina, (2011b) sugiere una posible
sistematizacion para trabajar las matematicas a partir de proyectos en contextos de

aprendizaje de la vida cotidiana.

Entonces la importancia de considerar los aprendizajes que traen los nifios
desde sus experiencias previas para poder ampliarlos, es la base sélida para los
posteriores aprendizajes matematicos. EI NCTM (2000) propone que una forma
adecuada de trabajar las conexiones matematicas es impulsar a los estudiantes a aplicar
el aprendizaje matematico en investigaciones y proyectos matematicos, en los que se
formulan preguntas, se disefian encuestas, se toman decisiones sobre métodos de
recogida y registro de informacion y planificar representaciones para comunicar los

datos y establecer andlisis razonables.

Ahora bien, junto a todo lo antes planteado, al abordar la ensefianza del nimero
desde el punto de vista de la ensefianza, de acuerdo a lo planteado por Alsina et al,
(2008) se hace necesario no perder de vista que el nifio necesita una cantidad variada de
oportunidades para aprender y descubrir aspectos matematicos de la realidad por si

mismos.

De todos modos, sea cual sea el contexto desde donde se trabaje la nocién de

namero, es necesario trabajarlo a partir de los procesos matematicos; en este sentido es
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oportuno enfatizar que indistintamente al contexto de aprendizaje donde se desarrolle la
experiencia con los nifios, se debe propiciar la resolucion de problemas, el razonamiento

y demostracion, la comunicacion, las conexiones y/o la representacion.

Con el objeto de avanzar en el conocimiento didactico relativo a la ensefianza
de los numeros, se presenta una propuesta de Coronata & Alsina (2012), en la que se
entrecruzan los diferentes contextos de aprendizaje planteados por Alsina (2010) con los
procesos matematicos de la NCTM (2000). Se parte de la base que para favorecer el
desarrollo del sentido numérico y, por lo tanto, la adquisicién progresiva de la
alfabetizacion y competencia, es necesario considerar, por un lado, diferentes contextos
de aprendizaje para atender a la diversidad de nifios que existe en las aulas; y por otro
lado, considerar las diferentes herramientas para trabajar los contenidos, lo muestra la
Tabla 6.

Tabla 6. Relacion entre la “Piramide de la Educacion Matematica” y los procesos
matematicos.

Pirdmide de la Procesos matematicos (NCTM, 2000)
Educacién

Matematica

(Alsina, 2010)

Situaciones Resolucion de Problemas. Generan estrategias para matematizar

cotidianas, el entorno y despejar incognitas que se les presentan.

matematizacién En los diversos contextos (aula, patio, plaza, playa, parque, etc.)

del entorno, observan, exploran, relacionan, cuentan, comparan para generar

vivencias con el situaciones problemas y encontrar solucion.

propio cuerpo Razonamiento y demostracién. Vivencian distintas estrategias,
las argumentan, verifican su estado y las modifican si es
necesario.

Comunicacién. Explican su razonamiento matematico a través de
un lenguaje matematico simple y claro.

Trabajan la resolucion de situaciones problematicas en forma
colectiva para generar discusion, analisis y justificaciones a las
respuestas encontradas.

Conexiones. Conectan las ideas matematicas entre si y aplican
las ideas matematicas a otros contextos.

Establecen conexiones de las matematicas con otras disciplinas
como por ejemplo la psicomotricidad (movimiento).
Representaciones. Disefian y usan representaciones para
organizar, registrar y comunicar ideas matematicas de la vida

76



Recursos
manipulativos,
materiales
inespecificos
comercializados
o disefiados.

Recursos
ludicos. Juegos

Recursos
literarios:
Narraciones,
adivinanzas,
canciones, etc.

Recursos
tecnoldgicos,
computadoras,
calculadoras,
software.

Libros, textos
material impreso,
guias, fichas

cotidiana.

Resolucion de Problemas. Resuelven problemas matematicos
utilizando diversos recursos manipulativos concretos segun la
estrategia seleccionada.

Razonamiento y demostracion. Hacen investigacion matematica,
desarrollan conjeturas y evalUan los argumentos y pruebas con
apoyo de material concreto manipulativo.

Comunicacién. Comunican su pensamiento matematico con
apoyo concreto, de manera coherente y clara a los profesores y
demas comparieros y compafieras.

Conexiones. Comprenden cémo se relacionan y organizan las
ideas matematicas. Aplican los descubrimientos matematicos en
otros contextos no matematicos.

Representaciones. Seleccionan y aplican ideas matematicas con
apoyo de recursos manipulativos para modelizar e interpretar
distintos fendmenos (fisicos, sociales y matematicos).

Resolucion de Problemas. Simulan a través de juegos las
estrategias aplicadas para solucionar las diversas situaciones
problematicas.

Razonamiento y demostracion. Revisan el razonamiento y
evallan argumentos matematicos a través de recursos ludicos.
Comunicaciéon. Organizan y consolidan el pensamiento
matematico a través de lacomunicacion en situaciones ludicas
colectivas.

Conexiones. Reconocen y aplican las ideas matematicas en
contextos no matematicos a través de juegos Yy situaciones
ludicas.

Resolucion de problemas. Construyen nuevo conocimiento
matematico a través de la comprension de situaciones que
parecen en los cuentos y en las canciones, o en los retos
planteados a través de adivinanzas.

Conexiones. Establecen conexiones de las matematicas con otras
disciplinas como por ejemplo el lenguaje (cuentos) o la musica
(canciones).

Recursos tecnoldgicos, computadoras, calculadoras, software.

Resolucion de Problemas. Resuelven problemas matematicos
que les presenta la tecnologia, en algin software se pueden
aplicar distintas estrategias segun necesidad.

Resolucion de Problemas. Reflexionan sobre el proceso que
desarrolla al resolver un problema que se le da. Se espera que
pueda aplicar distintas estrategias de solucion.

Nota: Coronata & Alsina. 2012
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En esta propuesta se entrecruzan los contextos y los procesos y, a partir de la
relacion cartesiana entre ambos, se llega a la conclusion que en los contextos de
aprendizaje de vida cotidiana, los materiales manipulativos y los juegos intervienen los
diferentes procesos, ya que es muy factible plantear retos que lleven a resolver
problemas; a razonar, argumentar, explicar o justificar los procesos de resoluciéon y
experimentacion realizados, y la vez comprobarlos; fomentar la negociacion, la
interaccion y el didlogo; las conexiones con el entorno o con otras disciplinas; o la

representacion.

En definitiva se puede apreciar que son contextos mucho més enriquecidos que
permiten una mayor exploracion y descubrimiento por parte de los nifios; que de una
forma casi natural se puede vincular las matematicas con lo que acontece en sus vidas,
en relacion a si mismo y su entorno. En contrapartida, los recursos de los ultimos
niveles de la pirdmide, como por ejemplo los cuadernos de actividades, se manifiestan
como recursos pobres ya que no favorecen de la misma manera la intervencion de los

diferentes procesos, se alejan de lo que implica directamente la infancia.

Desde este punto de vista se concluye que para favorecer la alfabetizacion
numeérica de los nifios de las primeras edades son necesarias practicas de aula basadas
principalmente en los contextos de vida cotidiana, los materiales manipulativos y los
juegos, siempre acompafiadas de una buena planificacion y gestién acorde a sus
caracteristicas y necesidades. En la medida que las précticas pedagodgicas sean
cuidadosas en este sentido y enfaticen en los primeros contextos desde la base de la
piramide de las matematicas podran aportar y no perjudicar al desarrollo de

competencia matematica en la infancia.
Como adelantabamos anteriormente, aqui presentamos lo que Alsina, (2011b)

propone para trabajar las matematicas desde proyectos que se inician a partir de

contextos de aprendizaje de la vida cotidiana:
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Tabla 7. Propuesta para trabajar las matematicas desde proyectos de la vida cotidiana.

Educacion matematica en contextos de vida cotidiana

Fase 1: matematizacion del
contexto

Fase 2: trabajo previo en el
aula

Fase 3:trabajo en contexto

Fase 4: trabajo posterior en
el aula

En esta fase todavia no intervienen los alumnos: se analizan
todos los contenidos matematicos (de numeracién y calculo,
geometria, algebra, medida y anélisis de datos y probabilidad)
que pueden trabajarse en el contexto de aprendizaje elegido.

Se presenta el contexto de aprendizaje: el patio de la escuela; la
plaza del pueblo; etc.

Se inicia un dialogo con los alumnos para recoger sus
conocimientos previos y experiencias a través de preguntas
como: /qué matematicas hay en...?

Entre todos se decide el material necesario para documentar el
trabajo en contexto: una cdmara digital, una cinta métrica, una
calculadora, una libreta para anotar los descubrimientos o para
dibujar, etc.

Los alumnos descubren las matematicas que hay en el contexto
de aprendizaje elegido.

Documentan lo que van descubriendo a través de fotografias,
dibujos, anotaciones en la libreta, etc.

El maestro interviene haciendo preguntas, sobre todo, mas que
dando explicaciones.

Se establece un dialogo con los alumnos para que comuniquen
lo que han descubierto, procurando que utilicen un lenguaje
matematico adecuado.

Se usan las imégenes como base para trabajar aspectos
matematicos diversos (reconocer, relacionar u operar
cualidades sensoriales, cantidades, posiciones y formas,
atributos mesurables, etc.).

Se representa graficamente el trabajo realizado en contexto a
través de un poster, en una ficha, etc.

Nota: Alsina, A. 2011b
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Sintesis

El aprendizaje del nimero es uno de los més relevantes en el aprendizaje de las
matematicas en las primeras edades, desde la educacion infantil a los primeros niveles
de la educacion elemental (NCTM, 2000). Entre los enfoques tedricos que se han
considerado en este capitulo, se encuentra lo que plantea Piaget et al 1967, quienes
afirmaban que antes de la nocién de nimero es necesario asegurarse que los nifios
tuvieran desarrollo de las nociones logicas, como la correspondencia uno a uno, la
clasificacion y la seriacion; o adquirida la capacidad de enumerar elementos (Gelman y
Gallistel, 1978); o por otro lado, el enfoque integral (Baroody, 2005) plantea que ambos

procesos son cruciales para el logro de la comprension de nimero.

Lo relevante de estos distintos enfoques y posturas es que para poder
inclinarse por uno u otro se ha tenido que centrar la discusién en el nifio que aprende, en
sus caracteristicas, en sus habilidades, en sus necesidades, para poder asi alcanzar

aprendizajes profundos y relevantes.

Pareciera que ya no basta con centrar el proceso de ensefianza y aprendizaje en
factores internos del sujeto que aprende; por las orientaciones curriculares que se han
presentado en este trabajo, queda muy claro establecido que todos los nifios deben
aprender la nocion de nimero de una forma especifica para que sostenga y sirva de base
para los aprendizajes posteriores y para que esto sea posible, aqui se ha planteado que
son necesarios al menos cuatro elementos para la ensefianza y aprendizaje de la nocion
de numero; por un lado el nifio con su singularidad, caracteristicas y predisposicion
hacia el aprendizaje; por otro lado, es necesario considerar los contextos en donde se
desarrolla el proceso de ensefianza-aprendizaje, en tercer lugar, a través de queé
herramientas matematicas se logra esto y finalmente el rol que desempefia el maestro
que ejerce un rol de guia que potencia los aprendizajes. Una forma de graficar mas

claramente lo recién expuesto se presenta la siguiente Figura 10:
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Contextos de NINO Procesos

aprendizaje Matematicos

Maestro

Figura 10. Elementos basicos para ensefianza-aprendizaje de la nocion de ndmero.

Los procesos matematicos, como herramientas matematicas que favorecen el
aprendizaje de los contenidos, en este caso, nimero. En el trabajo se presenta lo que el
NCTM (2000) propone, sugiere construir nuevo conocimiento matematico por medio de
la resolucion de problemas que surgen tanto de las matematicas como en otros
contextos, aplicando y adaptando variadas estrategias, acompafiando de reflexién sobre
el proceso de resolver problemas matematicos. También sugiere reconocer el
razonamiento y la prueba como aspectos fundamentales de las matematicas a través de
hacer e investigar conjeturas matematicas, desarrollar y evaluar distintos tipos de
razonamiento y métodos de prueba. Sugiere ademas organizar y consolidar su
pensamiento matematico mediante la comunicaciéon en forma coherente y clara a los
demas; reconocer y usar conexiones entre las ideas matematicas, comprender coémo se
relacionan estas ideas matematicas y se organizan en un todo coherente, reconocer y
aplicar estas ideas en contextos no matematicos. Y por ultimo, sugiere crear y usar
representaciones para organizar, registrar y comunicar ideas matematicas. Seleccionar,
aplicar y traducir representaciones matematicas para resolver problemas, para modelizar

e interpretar fendomenos fisicos, sociales y matematicos.

En segundo lugar, en la figura aparece el maestro, en las distintas orientaciones
internacionales aparece con una gran responsabilidad para favorecer los aprendizajes
matematicos, no es menor el rol que se le asigna, por un lado, se le recomienda acciones
adecuadas para garantizar que todos los nifios accedan a las ideas matematicas

relevantes para que se puedan preparar para el futuro y por otro lado, se solicita que sus

81



practicas pedagogicas animen y atraigan la curiosidad de los nifios para proyectarse
como matematicos, estimulando su interés y habilidad en la resolucion de problemas y

la investigacion.

En relacién a los contextos de aprendizaje se expuso ampliamente que en las
primeras edades es necesario poner mayor acento en los contextos que involucren
situaciones de la vida y experiencia infantil, en los cuales implique interrelacion del
nifio con su entorno y consigo mismo; en la medida que se respete lo sugerido por
Alsina (2010), se generard una competencia matematica, que el nifio podra aplicar en
contextos no escolares de su vida cotidiana. La recomendacion que hace este autor
pareciera muy féacil de replicar, pero pareciera que algo sucede porque las
investigaciones muestran que actualmente no se estdn educando muchos nifios

matematicamente competentes.
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CAPITULO 3
METODOLOGIA

3.1 Presentacion

Para lograr los objetivos del estudio y poder dar respuesta a los interrogantes
que guian esta investigacion, se ha optado por una metodologia mixta. Se opta por
abordar el estudio desde este enfoque porque se busca, por un lado, investigar desde una
perspectiva cualitativa la presencia de los procesos matematicos en las précticas de
ensefianza-aprendizaje del profesorado de nifios entre 4 y 8 afios. Concretamente se
pretende analizar la manera en que aparecen estos procesos matematicos. Por otro lado,
se quiere analizar cuantitativamente la frecuencia con la que aparecen dichos procesos

matematicos en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la nocién de nimero.

Hernandez-Sampieri y otros (2006) sostienen que al utilizar un método mixto
con una integracion cuidadosa (sistematica y fundamentada), la triangulacién
proporciona una vision holistica y enriquecedora. Esta metodologia, a través de la
recoleccion, analisis y vinculacion de datos cuantitativos y cualitativos en un mismo
estudio, permite mayor confianza y validez de resultados, mayor profundidad
interpretativa, mayor cercania del investigador al fenbmeno de estudio y mayor
flexibilidad en el abordaje del estudio, entre otros. Este mismo autor plantea que se
utiliza una metodologia mixta para utilizar las fortalezas de ambos tipos de indagacion,
combinandolas, tratando de minimizar sus debilidades potenciales. No se pretende con

esto, reemplazar a la investigacion cualitativa ni tampoco a la investigacion cuantitativa.

Utilizar métodos mixtos implica llevar a cabo diversos procesos sistematicos
gue segun los mismos autores, requiere recoleccion y analisis de informacion y datos
tanto cuantitativa como cualitativa para su integracién y discusién conjunta, poder llevar
a cabo inferencias a partir de toda la informacion obtenida para lograr una mayor

comprension del fenomeno en estudio.

Hemaos optado por este tipo de método, con preponderancia cualitativa, ya que

nos interesa conocer la realidad estudiada desde distintos puntos de vista, asumiendo la
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idea de diversos autores que plantean la importancia de la complementariedad entre
métodos y los beneficios de la superposicién. Sin embargo, nos parece relevante poder
plantear que nuestra aproximacion hacia lo cuantitativo solamente la realizaremos al
relevar la frecuencia de uso de los procesos matematicos y también entregando algunos

porcentajes de aparicion de indicadores.

Como muestra la Figura 11, creemos en la riqueza brindada por enfoques de
diversos paradigmas, al entrelazar los elementos de uno y otro, nos permite un analisis
méas profundo y amplio del fendmeno en estudio. La complementariedad de ambos
enfoques consideramos que nos entrega una vision mas amplia y nos permite un anélisis

con mayor profundidad.

Figura 11. Enfoque mixto del estudio.

Tanto en matematicas, como en otras ciencias, el enfoque desde el cual se
desarrolla una investigacion influye la validez y significacion de los resultados.
Entonces, en este capitulo, primero se incluye una descripcion del paradigma desde el

cual se desprende este estudio.
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3.2. Paradigma de Investigacion

El paradigma desde donde se sitGan los estudios puede desprenderse desde dos
enfoques extremos, siguiendo el planteamiento de Schulman (1986), el enfoque
positivista que busca leyes y confirmar hipotesis acerca de las conductas y
procedimientos y el enfoque interpretativo, que busca el significado personal de los
acontecimientos, el estudio de las interrelaciones entre personas y entorno, asi como

también las creencias, pensamientos actitudes y percepcion de los participantes.

El primer enfoque utiliza preferentemente los métodos cuantitativos,
generalmente vinculados con las mediciones sistematicas, disefios experimentales,
modelos matematicos, mientras que el segundo enfoque esta asociado con las
observaciones naturalistas, el estudio de casos, la etnografia y los informes de tipo

narrativo (Erickson, 1986).

Ambos enfoques, siendo tan diversos, han coexistido en el campo de la
ensefianza y aprendizaje en general, y también en la educacion matematica,
especialmente en las investigaciones interdisciplinarias. Pero, como indican Goetz y
LeCompte (1988), en general las investigaciones educativas, en especial los disefios
mas creativos, pueden catalogarse en un punto intermedio entre ambos paradigmas.
Estos autores definen el modelo de investigacion por cuatro dimensiones:
deductivo-inductivo, generativo-verificativo, constructivo-enumerativo y

subjetivo-objetivo.

La dimension deductivo-inductivo indica desde dénde emerge la teoria en la
investigacion: si el punto de partida lo dan las teorias previas o éstas son generadas en
la investigacion. Lo de generativa-verificativa se presenta en la medida en que los
resultados de un grupo son generalizables a otros. La dimension constructiva-
enumerativa se define por la formulacion de variables y categorias de analisis y
finalmente la subjetiva-objetiva se refiere a los constructos sujetos a analisis

relacionados con los participantes del estudio.

Desde la perspectiva del enfoque interpretativo no es posible ni deseable que se

generalicen los hallazgos encontrados, se parte del convencimiento de que la
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replicabilidad de una investigacion en el marco natural y especifico de cada realidad

educativa no es un objeto posible ni siquiera deseable (Pérez Gémez, 1985).

La validez interna, en un enfoque interpretativo surge de supuestos diferentes
al enfoque positivista. El objetivo principal de la investigacion interpretativa no es
establecer la correspondencia entre los datos y las inferencias teoricas, entre la realidad
y una teoria determinada que la explica. En los informes de estudios de casos, por
ejemplo, se desarrollan los diferentes puntos de vista, interpretaciones tedricas, que se
generan por los distintos grupos de participantes, estimulando la actitud de contraste e

indagacion del propio lector.

En cuanto a la validez externa y la transferibilidad del estudio, el enfoque
interpretativo destaca que son mas Utiles en la practica y tienen mayor poder de
transferencia hipotética aquellas elaboraciones tedricas que han sido construidas por los
propios participantes en situaciones naturales. No obstante, la transferencia debera

basarse en el grado de similitud de los contextos.

Tomando en consideracion los aspectos anteriores, la metodologia utilizada es
preferentemente cualitativa y lo cuantitativo se utiliza tangencialmente para determinar
la frecuencia de los indicadores que dan cuenta de cada proceso matematico y para
determinar el porcentaje determinado por standard setting, que se explica con mayor

profundidad mas adelante.

3.3. Metodologia Cualitativa

En esta metodologia, mencionada por Van Dalen y Meyer (1983) entre otros,
se describe muy bien el objeto de estudio, centrandose en recolectar datos que describen
la situacion tal como es, se busca determinar la situacion, describir lo que hay, se
persigue conocer la situacién predominante a través de la descripcion exacta de las
actividades, objetos, procesos y personas. Su meta no se limita a la recoleccion de datos,

sino que se busca realizar conexiones y relaciones que existen entre dos 0 mas variables.
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En los estudios de caso el investigador realiza un estudio intensivo de una
unidad de andlisis. Para lo cual recoge informacién de la situacion existente, lo mas
completa posible. Después de analizar lo encontrado, las secuencias, interrelaciones, se
elabora un cuadro amplio e integrado de la unidad. Los estudios de caso buscan

entonces, realizar una indagacion a profundidad dentro de un marco social.

Los datos se obtienen de diversas fuentes, en este caso, de las observaciones,
del analisis con la pauta propuesta y de las entrevistas. Es una metodologia cualitativa
descriptiva, la cual se emplea como una herramienta para estudiar algo especifico dentro

de un fenébmeno complejo.

Las caracteristicas metodologicas del estudio de caso muestran tres etapas que

a continuacion se describen:

Etapa 1: Registro audiovisual de précticas de ensefianza-aprendizaje,
recopilacion de la informacion secundaria de los centros educativos
seleccionados, se realiza una sistematizacion y analisis de la informacion sobre

los procesos matematicos.

Etapa 2: Aplicacion de entrevistas semiestructuradas a los maestros

involucrados en el estudio y se realiza un andlisis de las entrevistas realizadas.

Etapa 3: Analisis, sistematizacion y redaccion de los casos.
En la Figura 12, que a continuacidén se presenta, se puede observar mas
claramente lo que caracteriza a una investigacion descriptiva, las fases que esta

posee Yy el objetivo que en definitiva tiene este tipo de estudio.
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Figura 12: Fases de este estudio descriptivo.

El caracter descriptivo que posee este estudio busca describir las estrategias de
ensefianza aprendizaje utilizadas por el maestro de infantil y elemental en relacion a los
procesos matematicos en el aprendizaje de la nocion de nimero en los nifios entre los 4

y 8 afios.

La realidad es global, dindmica, no viene dada, sino que se crea. Como sefiala
Pérez (1994), no existe una Unica realidad, sino multiples realidades interrelacionadas.
En este estudio el individuo es un sujeto interactivo, comunicativo que comparte

significados.

De acuerdo a Montero (1984), la investigacion cualitativa consiste en
descripciones detalladas de situaciones, eventos, personas, interacciones y
comportamientos que son observables y que ademas incorpora lo que los participantes
dicen, sus experiencias, actitudes, creencias, pensamientos y reflexiones tal y como son

expresadas por ellos mismos y no como uno los describe.
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3.4 Participantes

En el estudio participaron 6 maestras de educacion infantil y 6 maestras de
educacion elemental, 12 en total, que desarrollan la ensefianza de las matematicas en los
establecimientos donde se realizaron los registros audiovisuales de la investigacion. Tal
como lo muestra la Tabla 8, las maestras participantes se desempefian profesionalmente
desde el primer curso de educacion infantil hasta el segundo nivel de educacién
elemental. Se selecciond un establecimiento de cada una de las dependencias existentes,
en forma arbitraria, basdndose Unicamente en la facilidad de acceso por el vinculo con

los directivos y maestros de cada uno de los centros establecidos con anterioridad.

Desde este momento a cada una de ellas se les denomina caso, es decir, este
estudio entonces aborda 12 casos.

A modo de mayor caracterizacion de las maestras involucradas, se tiene
entonces, 12 maestras pertenecientes en igual cantidad a la Educacion infantil y a los
dos primeros niveles de Educacion elemental (tutores de aula) de tres centros escolares
de Villarrica (Chile): un centro puablico, uno privado concertado y otro privado. Son
centros educativos urbanos, dispares en cantidad de estudiantes en cada aula (7 — 40
nifios), y todos se rigen por el curriculum nacional vigente e imparten seis horas

semanales de matematica.

La diferencia de cada centro educativo se evidencia principalmente por el nivel
socio econdmico de las familias; en el centro publico asisten los nifios de las familias de
mayor vulnerabilidad social, el Estado se responsabiliza otorgando subvencion
econdmica por cada uno de los estudiantes. En el centro privado concertado el Estado
subvenciona un porcentaje, dependiendo de las posibilidades economicas de las familias
y entrega igualmente la subvencion por cada alumno. Y en el centro educativo privado,
son los padres quienes cancelan la totalidad de la escolaridad definida por el

establecimiento educacional, el Estado no aporta subvencion alguna.
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Tabla 8. Distribucion de las maestras por niveles educativos y dependencia.

Dependencia Establecimiento Maestras Edad
Educacional

Centro Publico (Publico) 1 en Educacion Infantil 4 afos
1 en Educacion Infantil 5 afos

1 en Educacion elemental 6 afos

1 en Educacion elemental 7 afios

Centro Privado Concertado 1 en Educacion Infantil 4 afios
(Particular Subvencionado) 1 en Educacion Infantil 5 afios
1 en Educacién elemental 6 afos

1 en Educacion elemental 7 afios

Centro Privado (Particular) 1 en Educacion Infantil 4 afios
1 en Educacion Infantil 5 afios

1 en Educacién elemental 6 afos

1 en Educacion elemental 7 afios

El centro publico posee una matricula de 364 estudiantes, mixto (ambos
géneros), su fndice de vulnerabilidad escolar es de un 79,95%". Lo cual significa que un
total de 291 estudiantes de este establecimiento han sido evaluados como vulnerables al
aplicar distintos instrumentos definidos por Junaeb (Junta Nacional de Auxilio Escolar y
Becas) para la asignacion escolar preferencial. Con 30 docentes, entre los cuales el 65%
de ellos han sido evaluados como competentes o destacados en el sistema de evaluacion

docente nacional.

El Centro Privado Concertado posee una matricula de 949 estudiantes, mixto
(ambos géneros), su indice de vulnerabilidad escolar es de un 69,55%. Lo cual significa
que un total de 660 estudiantes de este establecimiento han sido evaluados como
vulnerables al aplicar distintos instrumentos definidos por Junaeb (Junta Nacional de
Auxilio Escolar y Becas) para la asignacion escolar preferencial. Este establecimiento
posee 31 docentes, entre los cuales han sido evaluados como competentes y destacados
el 67% de ellos.

El Centro Privado posee una matricula de 280 estudiantes, y por no recibir

subvencion estatal de ningun tipo, el financiamiento lo obtiene en su totalidad por la

* indice de Vulnerabilidad Escolar del Sistema Nacional de Asignacién con Equidad (lvesinae, 2011)
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cancelacion de la matricula mensual de las familias; lo que permite deducir que no

existen nifios vulnerables en esta realidad educacional. Méas de un 80% de los padres

poseen titulo profesional. La planta docente es de 25 maestros, los cuales no han sido

evaluados por el sistema nacional, debido a que este sistema esta dirigido

exclusivamente hacia los docentes de establecimientos que reciben subvencion del

Estado. Gran parte de las maestras participantes en el estudio, que representan el 75%

de ellas, poseen experiencia laboral superior a 15 afios, solamente 1 de ellas se ha

insertado al ambito laboral hace 3 afios. Como muestra la Tabla 9, a continuacion

podemos observar informacion de las maestras participantes, sin nombre; solamente se

identifica con la dependencia del establecimiento, nivel educativo donde ensefia

matematicas y sus afios de ejercicio profesional:

Tabla 9. Informacion maestras participantes.

Establecimiento

Centro Publico (Publico)

Centro Privado Concertado
(Particular Subvencionado)

Nivel educativo

Transicién | (4 afios)
Transicion Il (5 afios)
Primer afio (6 afios)

Segundo afio (7 afios)

Transicién | (4 afios)
Transicion 1l (5 afios)
Primer afio (6 afos)

Segundo afio (7 afios)

Descripcion

Maestra con 25 afios de
experiencia profesional y
en el nivel educativo.
Maestra con 26 afios de
experiencia profesional y
en el nivel educativo
Maestra con 8 afios de
experiencia profesional y 3
en el nivel educativo.
Maestra con 4 afios de
experiencia profesional y
de experiencia en el nivel
educativo.

Maestra con 27 afios de
experiencia profesional y
en el nivel educativo.
Maestra con 6 afios de
experiencia profesional vy
en el nivel educativo.
Maestra con 3 afios de
experiencia profesional y
en el nivel educativo.
Maestra con 38 afios de
experiencia profesional vy
en el nivel educativo.
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Centro Privado (Particular) ~ Transicion | (4 afios) Maestra con 12 afos de
experiencia profesional y
en el nivel educativo.

Transicion Il (5 afios) Maestra con 5 afios de
experiencia profesional y
en el nivel educativo.

Primer aiio (6 afios) Maestra con 5 afios de
experiencia profesional y
en el nivel educativo.

Segundo afio (7 afios) Maestra con 17 afos de
experiencia profesional.

Se puede observar que el promedio de afios de experiencia laboral de las
maestras por centro educativo es variable dependiendo de la dependencia. Nos
encontramos que el promedio de afios de las maestras de infantil y elemental trabajando
en el Centro Pablico es de 15 afios, en el Centro Privado Concertado es de 18 afios y en
el Centro Privado es de 9 afios. Lo cual da cuenta de maestras méas jovenes en el centro
privado, con menos afios de experiencia laboral, solo una de ellas pasa los 12 afios
desde que finaliz6 su formacion inicial docente, quien posee 17 afios de experiencia

laboral.

En relacién a los afios de experiencia laboral de las maestras participantes de
este estudio, se puede mencionar, por un lado, que en educacién infantil, las maestras
del nivel inferior, (4 afios), tienen un promedio de 21 afios de servicio y las maestras del
nivel siguiente, (5 afios), poseen un promedio de 12 afios de ejercicio de la profesion.
Por otro lado, las maestras del primer afio de educacion elemental, muestran un
promedio de 5 afios de profesion y en el segundo nivel, un promedio de 19 afios de
experiencia profesional como maestras. Evidenciandose con esto, que las maestras con
menos afios de experiencia laboral, participantes de este estudio, son las del primer afio
de educacion elemental (5 afios). Y las maestras con mayor experiencia laboral son las

del primer nivel de infantil (21 afios).

Adicionalmente se puede mencionar que las maestras demuestran muy poca
movilidad laboral, puesto que la mayoria de ellas, en un 67%, ha permanecido
trabajando en el mismo centro desde que inici6 su desempefio laboral, solamente un

33% de ellas posee experiencia laboral en otro centro educativo anterior.
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En relacion a los afios de formacion inicial docente se encontré coincidencia
total dependiendo del titulo profesional obtenido. Todas las maestras de infantil tuvieron
4 afos de formacion universitaria y todas las maestras de elemental tuvieron 5 afios de

formacion inicial docente universitaria.

3.5. Técnicas de recogida de informacién

Las técnicas de recogida de informacion son los procedimientos que se utilizan

para obtener los datos e informacidn relevante para llevar a cabo un estudio.

Se considera necesario, antes de referirse a las técnicas propiamente tal,
mencionar que la unidad que va a ser objeto de analisis es conductual, al tratarse de las
préacticas de ensefianza de los maestros, que segin Hernandez (2006) son acciones

continuas y rutinarias.

Las técnicas cualitativas por excelencia son la observacion, la entrevista, el
andlisis de documentos y técnicas participativas que ayudan a acceder al contexto

natural en que aparece el objeto de estudio.

En esta investigacion se han utilizado la observacion no participante, la
entrevista semiestructurada, el registro audiovisual y una pauta de andlisis. Para una

mayor comprension, a continuacion se describe cada una de ellas.

3.5.1 Observacidn no participante

La observacion que se realiza es la observacién sistematica, con la cual se
puede medir una variedad de parametros de conducta (duracion, intensidad, frecuencia,
entre otros) en una circunstancia de lugar, tiempo y situacion. La observacion
sistematica se hace utilizando técnicas de registro (protocolos de anotaciones) y en

algunos casos también utilizando medios técnicos (caAmaras de videos).

En nuestro estudio, se realizd la observacién de cada caso en forma sistematica
registrando en videos audiovisuales toda la duracién de la actividad matematica,

centrando el registro preferentemente en las estrategias de ensefianza-aprendizaje de las
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maestras participantes. Se denomina observacion no participante ya que no se participa
de lo que acontece en cada una de las clases registradas, solamente se observa para

realizar el registro adecuadamente.

3.5.2 Entrevista semiestructurada

Taylor y Bogdan (1987) entienden la entrevista como un conjunto de
reiterados encuentros cara a cara entre el entrevistador y sus informantes, dirigidos
hacia la comprension de las perspectivas que los informantes tienen respecto a sus

vidas, experiencias o situaciones.

En este tipo de entrevistas es muy importante cuidar el contexto en el cual se
desarrolla, con anterioridad se debe confeccionar un guién para la entrevista con
aquellas tematicas a abordar, se debe tener el especial cuidado que la persona
entrevistada se sienta tranquila y libre de responder. Se determina con anterioridad la
informacidn relevante que se quiere obtener, se realizan preguntas abiertas para que se
vaya ampliando y profundizando el tema. El rol del investigador es de escucha atenta y
debe ser capaz de relacionar la informacion que surge de la entrevista. (Anexo 1)

Con la entrevista semiestructurada se quiere obtener informacién acerca de la
experiencia profesional de cada una de las maestras participantes en este estudio. Para lo
cual se les solicita que se presenten mencionando sus afios de experiencia laboral,

evitando decir propio nombre y de su establecimiento donde trabaja.

Luego se plantean preguntas abiertas comenzando de lo general a lo mas
especifico para este estudio. Es asi como al comienzo se solicita que mencione lo que
considera necesario para las clases de matematicas de las primeras edades. Luego se va
acercando la entrevista a lo que tiene relacion con la nocién de numero, entonces se le
pregunta acerca de sus consideraciones necesarias que debe tener la maestra para que
los nifios logren la nocion de numero, preguntando ademas, en qué se basa para

plantearlo de esa manera.

En tercer lugar, para finalizar la entrevista, se le pregunta acerca de los
mayores aciertos y dificultades que ha tenido durante su experiencia laboral en relacion

a la ensefianza aprendizaje de la nocion de nimero.
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3.5.3 Registro Audiovisual

Esta técnica tiene una larga historia en antropologia, sin embargo, se ha ido
ampliando hacia el campo de la educacion. Se trata de grabar la vida diaria del grupo
objeto de andlisis, lo que proporciona un material en imagenes duradero y que supone
un recurso permanente de estudio; que, ademas, es compatible con gran variedad de

métodos de investigacion.

Quizés, su caracteristica mas destacada es su habilidad Unica para capturar
fendmenos visibles objetivamente. Sin embargo, requiere la documentacion del tiempo,
lugar y temaética de la filmacion, ademas de la intencion e intereses de la persona que
graba. Pero su principal aportacion corresponde a la posibilidad de acceder a la
informacion tantas veces como se desee, la posibilidad de paralizar y lentificar los
sucesos; Y, por tanto, la precision y la posibilidad de captar los detalles mas minimos

gue se necesiten.

Marshall y Rossman (1989) manifiestan que la filmacion es particularmente
valida para el descubrimiento y la validacion. Asi mismo que documenta comunicacién
y comportamiento no verbal, tales como emociones y expresiones faciales. Mantiene los

cambios y actividades en su forma original.

Permite usarse en el futuro para aprovecharse de nuevos métodos de analisis y
comprension del proceso de cambio. Supone una ayuda para el investigador cuando la
naturaleza de lo que se busca se conoce pero cuyos elementos no puede descubrirse a
causa de las limitaciones del ojo humano. Permite la conservacién y el estudio de datos
a partir de sucesos no recurrentes, desaparecidos o extrafios. Gracias a ellas, la
interpretacion de informacion puede ser validada por otro investigador. Se puede
obtener feedback sobre la autenticidad de la interpretacion y puede ser retomada para

corregir errores.

Esta técnica tiene ciertas limitaciones y debilidades ya que no hay acuerdo en
cuanto a si manipula o no la realidad. Entre las cuales estan algunos aspectos practicos,
como su elevado costo o el requerimiento técnico adecuado. Y finalmente, también es

necesario considerar la ética de las filmaciones mientras se graba.
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En cuanto al procedimiento, una vez determinadas las condiciones de la
situacion de observacion, y tomadas ciertas decisiones relativas al muestreo, se procede

a grabar las escenas de estudio.

Hay que tener en cuenta que muchas veces resulta un elemento extrafio en el
aula lo que puede provocar desconcentracion por parte del profesor que puede sentirse

violentado a la hora de realizar determinadas actividades.

Posteriormente se revisan las imagenes, aplicando para su tratamiento el
sistema de categoria escogido; la grabacion se estudia directamente o desde algun

software seleccionado.

3.5.4 Pauta de Anélisis

El dispositivo técnico utilizado para la realizacion de los 12 casos
involucrados, fue la Pauta de evaluacion de los procesos matematicos presentes en las
préacticas de ensefianza-aprendizaje de las maestras de nifios entre 4 y 8 afios. Dicha
pauta se elaboré a partir de categorias e indicadores predeterminados, que se desprenden
del material bibliografico desde donde se sustenta este estudio. Para su validacion es

sometida previamente a juicio de expertos y se modifica a partir de sus sugerencias.
El proceso de validacion de la pauta y el contenido se realizé en una de las

fases del estudio, especificamente en la Fase V que se describe con mayor detalle un

poco mas adelante.
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3.6 Disefio y procedimiento

Este estudio se ha desarrollado distintas fases: por un lado est4 lo referente al
registro de audiovisuales desde que se inicio el trabajo de campo con la firma de los
consentimientos informados hasta que se finalizaron las grabaciones en terreno, y por
otro lado, el disefio, validacion y aplicacion piloto de la pauta de analisis. Algunas de
estas fases se desarrollaron en forma simultanea, como lo muestra el siguiente diagrama
en la Figura 13.

FASET FASET FASE I FASETV FASEV FASEVI
Revision y Elaboracidn de Grahaciones Procaso Aplicacion Anslisis
definicidn la Pautz de registros validacidn prueba piloto. registros
aportaciones analisis. audiovisuales en Pauta de audiovisuales
tedricas. los centros. andlisis.
Anlisis,
‘ ‘ - ‘ - sistematizacion
. y redaccidn de
Firma Acuerdos inicio Aplicacion 3505,
consentimiento trabajo de entrevistas
informado. ampao en semiestructuradas
centros.
Recopilacion y Transcripcion y
sistematizacion analisis
informacion entrevistas
secundaria realizadas.
Centros
Educativos

Figura 13. Fases de este estudio
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FASE I. Se comenzé por la elaboracion y determinacion del marco tedrico, por lo que el
desarrollo de esta fase permitio la definicion de los referentes que conducen y fundamentan
todo el estudio, y en forma paralela se determinaron los centros educativos. Antes de realizar
las filmaciones se contactaron los directores de los establecimientos educacionales para que
ellos autorizaran el ingreso y contacto con las maestras de los cuatro niveles educativos
involucrados en el estudio. En primer lugar se firmo el consentimiento informado con las
familias (Anexo 2), Direccidon (Anexo 3) y las maestras de los nifios (Anexo 4), para que se

tuviera la autorizacion plena para poder realizar las filmaciones en aula.

Luego, se solicita a las maestras que desarrollaran la clase segln la planificacién

realizada, sin “actuar” para la grabacion, asegurando una clase lo mas normal posible.

FASE 1l: Se consideran los referentes tedricos para elaborar la pauta de andlisis de los
procesos matematicos, en forma conjunta se acuerdan las fechas para iniciar el trabajo de

campo en los centros educativos. (Anexo 5)

FASE I11: Se inicia el trabajo de campo realizando los registros audiovisuales en cada uno de
los centros educativos. De forma simultanea se efectlian las entrevistas a las maestras y se
realizan las transcripciones (Anexo 6) y analisis de ellas. Se lleva a cabo un muestreo guiado
de maestros de matematicas de los cuatro primeros niveles de educacion formal de cada uno
de los Centros Educativos, para asi poder obtener diversidad de casos. Entonces se
involucraron en el estudio tres centros educativos y cuatro maestras en cada uno. En total se
realizaron 36 video filmaciones, tres a cada una de las maestra. Todas las filmaciones de las
maestras se realizaron en un periodo de 1 mes, para realizar los casos se consideraron la
totalidad de ellas. Sin embargo, para ser analizados a través de la pauta, se considerd
solamente la Gltima grabacion de cada maestra, por considerar que la presencia en aula ya era

mas familiar para los nifios y no perturbaba su proceso de ensefianza aprendizaje.

Las filmaciones fueron realizadas por la investigadora durante diversas horas de la
clase de matematicas, sin interferir en el normal desarrollo de ellas. Aunque hubo ocasiones,
especialmente en las primeras filmaciones, en que los alumnos se acercaban realizando gestos
y movimientos hacia la camara. Desde la segunda filmacién esto ya no ocurrié mas. Se

resguardd que las condiciones durante todas las sesiones fueran similares, estuvieran
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presentes los alumnos, su maestra y la investigadora. Cada sesion de video tuvo una duracion

promedio de 15:00 minutos.

Generalmente las clases de matematica se desarrollaron dentro del aula, existio poca
excepcion: solamente en dos cursos del Centro Privado las maestras y alumnos desarrollaron
el proceso de ensefianza aprendizaje en el exterior de la sala y ahi combinaron diversas

actividades. En las otras clases, se realizaron las filmaciones dentro del aula.

FASE IV: En esta fase se realiza el proceso de validacion de la Pauta disefiada, se envia la
pauta elaborada para ser sometida a juicio de expertos y se consideran las sugerencias que se
determinen. (Anexo 7).

En concreto, se solicita a los expertos evaluar tres aspectos en relacion a cada una de
las cinco categorias que conforman la pauta: a) el grado de correspondencia, indicando si cada
item en particular pertenece o no a la dimensién; b) la formulacién, opinién respecto a la
claridad y al lenguaje utilizado en cada item, refiriéndose a adecuada, no adecuada, a mejorar;
y por ultimo c¢) la pertinencia, referida al grado de pertinencia del item respecto a la
dimension, refiriéndose a pertinente, no pertinente, con dudas. Asimismo, disponian de una
seccion donde dejar algiin comentario adicional y/o correcciones en cuanto a la redaccion para

cada uno de los items, asi como cualquier sugerencia que consideraran relevante.

El andlisis a partir del juicio de expertos permitio realizar una evaluacion cualitativa
(validez de contenido) de los items, por medio de la contrastacion de la validez de éstos en
relacién al grado de adecuacidn que tiene cada uno con la dimension propuesta (procesos
matematicos: resolucion de problemas, razonamiento y prueba, comunicacién, conexion,

representacion).

El juicio lo realizaron 17 expertos en didactica de la matematica de Chile, Espafia,
Estados Unidos y Argentina, quienes fueron seleccionados por su conocimiento experto en el
tema de la ensefianza de las matematicas en las primeras edades. Para que emitieran su juicio
se les entregd: el instrumento, la tabla de especificaciones del instrumento y una pauta para

evaluar el grado de adecuacion de cada uno de los items con la dimension propuesta.
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En la Figura 14 se puede ver un ejemplo de la estructura de la carta de presentacion
que se envio a los expertos, en la que se les solicitaba su colaboracién y explicaba el proposito
de la investigacion. A dicha carta se adjuntaba la pauta de evaluacion que se les

proporcionada, en la que se incluian algunas aclaraciones de lo solicitado.

Estimado evaluador,

Aqui se presenta la propuesta de instrumento® para evaluar la presencia de los procesos
matematicos en las practicas docentes de maestros de nifios entre 4 y 8 afios, registradas en
video. Para este propdsito, se establece la presencia o ausencia de los indicadores que
definen cada uno de los procesos matematicos.

Se proponen cinco estandares de procesos matematicos (categorias), es decir, se explicitan
las diversas herramientas que proporcionan las matematicas para trabajar los diferentes
contenidos. Los procesos que incluye el instrumento son:

a) Resolucion de problemas: es una de las principales maneras de hacer matematicas que
implica desarrollar habilidades al reflexionar, aplicar y adaptar estrategias que
favorecen la solucién de situaciones problematicas. Al tener oportunidades para
resolver problemas matematicos, los alumnos generan nuevas formas de pensar, habitos
de persistencia, curiosidad y confianza al observar la utilidad fuera del &mbito escolar.

b) Razonamiento y prueba: permite a los alumnos tomar mayor conciencia de que las
matematicas tienen sentido y ofrecen poderosas alternativas para lograr comprender una
gran variedad de fendmenos. Se desarrolla al investigar conjeturas matematicas, al
elaborar y evaluar argumentos y comprobaciones.

c) Conexiones: enfatiza que las matematicas no estan constituidas por ejes tematicos
desvinculados entre si, sino que por el contrario esta habilidad es un campo de estudio
integrado. Se hace necesario que los alumnos reconozcan y realicen conexiones entre
ideas matematicas progresivas unas y otras y ademas es importante considerar
conexiones matematicas con otros temas y con la vida cotidiana para entender mejor su
utilidad.

d) Comunicacion: es una herramienta que promueve la interaccion con otros para aclarar
las ideas matematicas; al fortalecer la comunicacion, las ideas se transforman en objeto

® La Pauta se encuentra compuesta por 5 items de respuesta cerrada, en relacién a presencia o ausencia de cada uno de los
indicadores correspondientes a los procesos matematicos propuestos por el National Council of Teachers of Mathematics
(NCTM, 2000). Su construccién se basé ademas en los aportes realizados por Alsina (2011). Aprendre a usar les matematiques.
Els processos matematics: propostes didactiques per a I'Educacié Infantil. Vic: Eumo; y por la Direccid6 General d’Educacio
Infantil i Primaria de Catalunya (2013). Competencies basiques de I'ambit matematic. Identificacié i desplegament a I'educacio
primaria. Barcelona: Generalitat de Catalunya, Departament d’Ensenyament.
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de reflexién, de precision y discusion. Ademas al comunicarse con argumentos, los
alumnos aprenden a ser mas claros y convincentes en el uso del lenguaje matematico; y
a su vez, al escuchar las explicaciones de otros profundizan en sus propias
comprensiones de las ideas matematicas.

e) Representaciones: corresponden a las formas de representar las ideas matematicas, las
cuales pueden ser a través de imagenes, materiales concretos, tablas, graficos, nimeros,
letras, entre otras. Cuando los alumnos comprenden las representaciones matematicas
que se les presenta y ademas tienen oportunidades de crear otras, mejoran su capacidad
para modelar e interpretar fendmenos fisicos, sociales y matematicos.

Figura 14. Carta presentacion a expertos.

Al mismo tiempo se solicitdé que establecieran el porcentaje de corte (standard
setting) para considerar que el proceso matematico se encuentra presente en la practica de

ensefianza aprendizaje de la maestra.

El 75% de los expertos consultados, manifestaron que el término “grado de
correspondencia”, era confuso y poco claro, por lo cual lo modificamos y dejamos como
grado de pertenencia para determinar si cada indicador en particular pertenece o no a la
categoria, de acuerdo a la definicion entregada. En relacion a la Formulacion, para ajustar el
lenguaje utilizado en cada indicador, todos los expertos que participaron en el proceso
sugirieron algunos cambios, los cuales se consideraron en su mayoria, siendo modificados en
redaccion o cambio de palabras; un ejemplo de esto: en lugar de “practicas informales”, se
incorporod “practicas cotidianas”, y finalmente en relacion a la Pertinencia, para establecer el
grado de pertinencia del indicador, si se ajusta al nivel y al contenido, todos los jueces

consultados manifestaron estar de acuerdo a la forma de evaluar este aspecto.

A partir del Método Angoff (1971), se estima la presencia minima de los indicadores
propuestos, para considerar si estd presente 0 ausente cada categoria. Este método de
establecimiento de normas, que es el utilizado con mayor frecuencia, por lo general implica
tres etapas (orientacion, formacién y luego dos rondas de estimacion de rendimiento). Dado

que existen numerosas variaciones en estos procedimientos, en nuestro estudio se ha adaptado
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a la consulta de expertos y a una ronda de estimacion de rendimiento para cadauna de las

categorias.

De esta forma los expertos sugieren estimaciones y se calcula el promedio de todas
sus estimaciones para establecer el standard setting. Las estimaciones para cada elemento de
prueba se promedian, y los promedios se utilizan para determinar la puntuacion de corte para

considerar si esta presente o ausente cada proceso matematico. (Anexo 8)

Dicho con otras palabras, las técnicas usadas para recoger los datos (evidencias) que
permitan determinar la presencia de los procesos matematicos en las précticas de ensefianza
de la nocién de numero de los maestros de las primeras edades son la observacion en el aula a
través de grabaciones audiovisuales de las clases de matematicas, que posteriormente se
analizan utilizando la pauta que se sometié previamente a juicio de expertos, y ademas la

entrevista realizada a cada maestra.

En la Figura 15 se muestra un ejemplo, por uno de los expertos, de evaluacion de los

35 items que conforma la pauta.
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1. Grado de adecuacion
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Pauta sometida a juicio de expertos Coronata y Alsina

Figura 15. Ejemplo de un experto consultado.

De este modo, a partir de las opiniones de los expertos, en relacién a los items,
hemos desechado aquellos items donde han coincidido los expertos en que son poco
adecuados 0 que no pertenecen a la categoria y mantenido aquellos que obtuvieron una alta
valoracion, es decir, aquellos que mejor se ajustan al contenido especifico que se pretende
evaluar, y a la vez hemos realizado algunas modificaciones que consideramos pertinentes en

base a las observaciones, especialmente en redaccion y utilizacion de términos.

Algunos de los expertos consultados sugirieron que para mayor precision se
consideraba necesario definir lo que se iba a entender por cada uno de los indicadores. En
consecuencia de estas sugerencias, se adjunté una aclaracion junto a cada indicador en la
pauta definitiva (Anexo 9).
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FASE V: En esta etapa la pauta de analisis se aplica en forma piloto, se aplica a 3 registros

audiovisuales, distintos a los que se utilizaran posteriormente y se registran las observaciones.

FASE VI. En esta fase se analiza la informacion detallada que muestran los registros
audiovisuales, para lo cual se utiliza la Pauta de andlisis y el anotador Elan 4.6.1 y ademas se

conforman los casos a estudiar.

Para el procedimiento de analisis de datos se utilizd el anotador Elan 4.6.1 para
transcribir exhaustivamente a protocolo los 12 videos (Anexo 10). Antes de iniciar la
transcripcion se abrié cada uno de los videos desde el anotador ELAN y se guardd cada
archivo con el nombre del nivel educativo y dependencia del centro, por ejemplo: 1
MUNICIPAL, lo que significa que corresponde al video de Primer afio de elemental del
Centro Publico. Para mostrarlo graficamente, en la Tabla 10 que a continuacién se presenta,
se muestran las formas de nombrar cada uno de los videos que se utiliz en este estudio,

dando lugar a cada caso a estudiar.

Tabla 10. Nominacion cada Centro Educativo/Caso estudiado

Centro educativo Caso

T1 MUNICIPAL (CENTRO PUBLICO) 1
T2 MUNICIPAL (CENTRO PUBLICO) 2
1° MUNICIPAL (CENTRO PUBLICO) 3
2° MUNICIPAL (CENTRO PUBLICO) 4
Tl PARTICULAR SUBVENCIONADO (CENTRO PRIVADO 5
CONCERTADO)

T2 PARTICULAR SUBVENCIONADO (CENTRO PRIVADO 6
CONCERTADO)

1° PARTICULAR SUBVENCIONADO (CENTRO PRIVADO 7
CONCERTADO)

2° PARTICULAR SUBVENCIONADO (CENTRO PRIVADO 8
CONCERTADO)
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T1 PARTICULAR (CENTRO PRIVADO) 9

T2 PARTICULAR (CENTRO PRIVADO) 10
1° PARTICULAR (CENTRO PRIVADO) 11
2° PARTICULAR (CENTRO PRIVADO) 12

Una vez que se tuvieron todos los archivos, se cred una plantilla con las diversas
categorias a transcribir. Por ejemplo, resolucion de problemas, razonamiento y prueba,
comunicacion, conexion o representacion, y luego se importaron los otros archivos, de este

modo todos tendrian las mismas lineas de transcripcion, como muestra la Figura 16.
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Figura 16. Lineas de transcripcion.

Junto a las lineas de transcripcion correspondientes a los procesos matematicos
(Resolucion de problemas, comunicacion, conexion, razonamiento-prueba y representacion)
se registré también algunos comentarios referentes a los apoyos entregados a los nifios por
cada maestra. A partir de la prueba piloto se detecta que la evaluacion de toda una sesion
aporta informacion suficiente sin tener la necesidad de fragmentar el analisis de los registros

audiovisuales en tres segmentos, inicio, desarrollo y cierre.
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CAPITULO 4

PRESENTACION DE LOS RESULTADOS

4.1. Presentacion

En este capitulo, de acuerdo con los objetivos del estudio, se analiza la presencia de
los procesos matematicos en las précticas docentes de 12 maestras de nifios entre 4 y 8 afios
durante el proceso de ensefianza-aprendizaje de la nocion de numero, y se establece la

frecuencia de uso de dichos procesos.

Tomando en consideracion el disefio mixto del estudio, el andlisis se ha realizado a

través de tres niveles que se presentan a continuacion:

Nivel 1. Descripcion de cada caso

Para analizar la presencia de los procesos matematicos se describe cada uno de los

casos participantes en el estudio. Los aspectos que se detallan de cada caso son los siguientes:

e Presentacion de la maestra (aspectos generales recogidos a través de la entrevista):
edad, formacion, afios de experiencia, afios de trabajo en el establecimiento y
opiniones acerca de la ensefianza de las matematicas en las primeras edades en
general y de la ensefianza del nimero en particular.

e Contextualizacion de la practica docente: objetivos de la sesidn, duracion,
presencia de adultos y nifios, esquema del espacio fisico.

e Gestion de la practica docente: descripcion de la actividad (fases de inicio,
desarrollo y cierre), recursos utilizados y conformacion de grupos.

e Presencia de los procesos matematicos: en primer lugar se exponen los resultados
cualitativos a través de la descripcion de la presencia de los indicadores de cada
proceso matematico y sus respectivas evidencias, en forma de transcripciones
(citas) y una imagen representativa; y en segundo lugar los resultados

cuantitativos, a través de la frecuencia de aparicién de cada proceso matematico,
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como lo muestra la Figura 17 que a continuacion se presenta, en el cual se expone

el formato usado para describir cada uno de los casos estudiados:

Centros Educativos  Estudio de Casos Informacion
Caso 1 Presentacion
o8 Caso 2 maestra
g5 Caso 3 Contextualizacion:
S3 Caso 4 Objetivo sesion
Duracién
Presencia adultos
o Caso 5 nifios y
08 8 Caso 6
=S8t Esquema sala
c3g Caso 7
Ogx § Caso 8 . .
S Gestion actividad:
Descripcion general
Inicio-Desarrollo-
Caso 9 f
Cierre
Caso 10 .
Recursos utilizados
Caso 11 .,
o Conformacion de
3 Caso 12
S grupo
E -
o Presencia procesos:
S Resultados
o cualitativos
Resultados

cuantitativos

Figura 17. Organizacion de la informacion de cada Caso.

Una vez descrito cada caso, se lleva a cabo una comparacion para poder definir las
semejanzas Yy diferencias en relacion al proceso de ensefianza-aprendizaje de la nocion de

ndamero.

Nivel 2. Frecuencia de uso de los indicadores de cada proceso matematico

Una vez analizada la presencia de los procesos matematicos en las practicas docentes
de 12 maestras de nifios entre 4 y 8 afios durante el proceso de ensefianza-aprendizaje de la
nocion de namero a traves de la descripcion de cada caso, se aborda la frecuencia de uso de
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los procesos matematicos en dichas practicas. Se presentan los resultados desde lo general
hacia lo méas especifico:

e Presencia y ausencia de los procesos matematicos.
e Presencia y ausencia de los indicadores de cada proceso matematico: resolucion
de problemas, razonamiento y prueba, comunicacion, conexion y representacion.

e Presencia y ausencia de los procesos matematicos por niveles y por centros.

4.2  Descripcion de Casos.

Los casos descritos estan determinados por las practicas de ensefianza-aprendizaje de
cada maestra. Se presentan comenzando por los cuatro niveles del centro publico, a
continuaciéon los cuatro del centro publico concertado y finalmente los cuatro casos
correspondientes al centro privado. En cada uno de los centros se comienza por los niveles

educacion infantil y luego se pasa a describir los dos niveles de educacién elemental.

Como se ha indicado en la Figura 18, los datos que se describen en relacion a cada
caso son los siguientes: la presentacion de la maestra, la contextualizacion de la practica
docente analizada; la gestion de la actividad; y finalmente la presencia de los procesos

matematicos.

Los resultados cualitativos se presentan en forma de tablas en las que se codifican las
citas: en primer lugar se abrevia la categoria (proceso matematico) a lo que se refiere: RP
(resolucién de problemas), RAZ (razonamiento y prueba), COM (comunicacion), CONEX
(conexion) y REP (representacion); luego se define si se observa en el inicio, desarrollo o

cierre de la actividad (I, D 6 C); y finalmente se indica el momento justo de la transcripcion.

Los resultados cuantitativos se presentan a traves de graficos, en los que a través de
frecuencias y porcentajes se indica el grado en el que aparece cada indicador en la préactica

observada de las maestras.
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4.2.1 Casos Centro Publico

CASO 1

Presentacion de la maestra: La maestra del caso 1 tiene 45 afios de edad, posee

formacion universitaria de 4 afios y hace 10 afios que trabaja en el establecimiento.

En la entrevista ella manifiesta que para ensefiar matematicas en las primeras edades
es necesario trabajar con material concreto, para que, de este modo los nifios puedan
manipular y también considerar las diferencias individuales, como por ejemplo, los distintos

ritmos de aprendizaje.

En relacion a la nocion de numero, la maestra afirma que se debiera ensefiar la
cantidad de elementos con la simbologia en forma simultanea, ademas cree que es necesario

contar incansablemente objetos.

Sus mayores aciertos durante sus afios de experiencia laboral se relacionan con el
trabajo directo con materiales de la naturaleza, y elementos cercanos a los mismos nifios. Una
de las problematicas que surge con fuerza afio a afio, es que los nifios logren trazar los

numerales en forma correcta.

Contextualizacion:

Objetivo de la sesion: Sumar hasta 5 utilizando juegos y algunos elementos
concretos.

Duracion de la actividad matematica: 10:52 minutos.

Presencia de adultos y nifios: En aula se encuentra una maestra de infantil con 25
afios de experiencia profesional en diversos niveles, ademas estan presente dos ayudantes
técnicos. La matricula total del nivel corresponde a 28 nifios, la asistencia del dia es de 26

nifnos.
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Figura 18. Esquema de la sala Caso 1.

Gestion de la actividad:

Durante la actividad los alumnos estan sentados alrededor de la sala. La maestra se
dirige a todo el grupo, hablando con tono de voz muy bajo y atrayendo la atencion de todos
ellos. Luego les plantea los objetivos de esa clase explicando alguna de las actividades que
van a realizar. Entre las cuales les comparte que van a sumar nimeros y algunos objetos hasta

5y que al final van a jugar al fatbol, para sumar la cantidad de goles por grupo.

Les repartié naipes con imagenes de manos y dedos que indican cantidad, de esa
forma los alumnos debian mostrar dicha cantidad con sus propias manos y relacionar la

cantidad de dedos con los nimeros.

Inicio: La maestra se sienta en una silla conformando el circulo con todo el grupo de
nifios, les informa lo que haran en ese periodo de matematicas. Les lee el objetivo que aparece
en el libro y les explica que sumaran hasta cinco a traves de juegos y utilizacion de elementos

concretos.

Desarrollo: Los nifios estan distribuidos en grupo grande con las sillas dispuestas
circularmente en la sala de actividades, la maestra plantea distintos desafios relacionados con
los naipes y cantidad de dedos a cada uno de los alumnos. Les explica que van a agregar

cantidades, por ejemplo: dos méas uno, tres mas dos, o cuatro mas uno, entre otros.
Revisa el trabajo en forma individual. Espera que todos respondan.

Cierre: Al finalizar la actividad, la maestra adelanta que van a jugar al fatbol, que

veran quien puede hacer mas goles. Es importante agregar que la maestra vincula la actividad

110



matematica con la actividad ludica/practica del fatbol, donde enfatiza sobre los nuevos

aprendizajes de la actividad y como los aprendieron.

Los recursos utilizados fueron naipes con imagenes de dedos, tarjetas con nimeros

escritos y pelota.
Durante el periodo observado, no hubo interrupciones de personas ajenas al curso.

Mediacion en general: La maestra se desplaza por todo el espacio, revisando y
preguntando a todos los alumnos sobre la suma de deditos que estan representados en las
tarjetas, apoya positivamente los aciertos en las respuestas y cuando evidencia un error, les
pregunta otra vez para que vuelvan a intentarlo. No demuestra especial cuidado por mantener
contacto visual con los alumnos, les habla incluso mirando hacia otra direccion, pero con un

tono de voz suave y bajo.

Conformacion de grupos: Siempre los nifios desarrollan un trabajo individual, se
les reta a contestar lo que representan los dedos dibujados en las dos tarjetas y también a
mostrar las cantidades con sus propios dedos. Permanecen durante toda la actividad inicial,
sentados en sus lugares, sin cambiar la conformacion del grupo, al finalizar la actividad deben

formar una hilera para poder lanzar la pelota al arco por turnos.

A continuacion se muestra la Tabla 11 con los indicadores observados y citas

textuales de este Caso:
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Tabla 11. Caso 1

Resolucién de problemas

Razonamiento y prueba

Resultados/Estrategias de ensefianza-
aprendizaje CASO 1

Promueve la discusion y debate oral
para lograr la resolucion de problemas
(Indicador 4)

Mantiene el interés y la curiosidad de
los nifios a lo largo de todo el proceso
de resolucion de problemas (Indicador
5).

Realiza preguntas que generan

investigacion y exploracion para dar

solucion al problema (Indicador 1)

Permite que los propios nifios

descubran, analicen 'y propongan

(Indicador 7)

Citas

RP4-D/01:32 “la Cecy tiene este naipe,
cuantos deditos tiene?, y en este naipe?,
mueéstrenos, y entonces... cuantos
deditos tendra en total? Miren a Cecilia.

2

RP5-D/05:32 “Me he encontrado algo
distinto, miren lo que le sali6 a Cesar.
Muéstrele a sus compafieros, tiene... 3 y
1, cuanto es?. A ver con los deditos...”

RP1-D/06:50 “Muéstreme con sus
deditos, cuantos tenemos ahi?. Dos y
dos cuantos son entonces?

RAZ7-D/02:38 “Mira, cuantos tienes
ahi?, 2 y ahora aca cuantos tiene? 3. ;Y
todos juntos, cuantos deditos son?.
Muestre con sus dedos”

RAZ7-D/03:17 “ a ver.. muestren sus
tarjetas, quién puede decir lo que tiene
en esos naipes?, cuantos deditos les
muestran las manos? Venga lIgnacio,
cuantos tiene?, tiene 4, y en la otra
tarjeta? 1 ya..., entonces 4 + 1, cuanto
es? Cuéntelos.”

RAZ7-D/06:24 “A ver ninos, contemos
y mostremos con nuestros dedos,
cuantos son en esta mano? 4... bien!, y
si ponemos 1 dedo de la otra mano?,
cuantos son?
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Comunicacion

Conexiones

Representacion

No se observa.

La maestra no impulsa la comunicacién
entre los alumnos, sino que mas bien se
desarrolla una informacion desde ella

hacia los nifios.
No se observan

La maestra no vincula la actividad
matematica con otros contenidos ni
tampoco lo hace con la vida cotidiana

de los nifos.

Trabaja en los nifios las
representaciones concretas en relacion

a la nocion de namero (Indicador 2)

REP2D/01:26 “ contemos los deditos de
estos naipes, cuadntos hay?, cuenten los
deditos y muestren en sus manitos.
Cuantos hay? Miren a Cecilia, ella
muestra con sus propios deditos...

REP2D/02:23“Muéstreme con deditos
lo que muestra este naipe, y este?
Cuantos tiene?”

REP2D/03:17“Cuantos tiene ahi vy
cuantos tiene aqui?, muéstrele a los
amigos con sus dedos, entonces cuantos
son?”

REP2D/05:33Mostremos a los
compafieros, miren aqui tienes 3 y aqui
cudntos tienes? Si... 1, entonces 3 y 1
son...., pero antes a FElena le habia
salido 2 y 2, cdmo es esto? Veamos con
los deditos, muestren con sus propios
deditos: 3y 1sonY ahora2y 2 son..”
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Como se observa en la Tabla anterior, en el Caso 1 se evidencian algunos de los
indicadores de los procesos con excepcién de comunicacion y conexién de los cuales no se

observo ninguno.

El proceso de resolucion de problemas se observa en tres situaciones puntuales, una
de ellas es al formular preguntas que generen investigacion y exploracion para dar solucion al
problema. (Indicador 4), ademés mantiene a los nifios comprometidos con el proceso de
resolucion de problemas (Indicador 5) y al plantear situaciones problemaéticas usando
diferentes tipos de apoyo, le muestra naipes a un nifio y le pide que muestre con sus dedos la

cantidad que corresponde y apoya en forma oral (Indicadorl)

El razonamiento y prueba se observa cuando la maestra pide que muestren los dos
naipes, muestran lo mismo con sus dedos y les pide que sumen los dedos de ambas manos.
(Indicador7), también se evidencia este proceso matematico cuando les solicita
individualmente que muestren las cantidades con sus dedos frente al grupo total y suman

juntando los dedos de ambas manos. (Indicador 7).

Los procesos de comunicacion y conexion no se observan explicitamente, la maestra
no impulsa la comunicacién entre los alumnos, sino que mas bien se desarrolla una
informacion desde ella hacia los nifios y estd ausente la conexion de los contenidos

matematicos con otros o con otras disciplinas y la propia vida.

El proceso matematico de representacion se observa en cuatro oportunidades, la
maestra trabaja en todas ellas la representacion concreta de la nocién de nimero (Indicador 2).
La primera de ellas es cuando solicita que muestren con sus dedos la cantidad del naipe,
después cuando la maestra les pide que muestren con los dedos la cantidad indicada. En tercer
lugar, que muestren con sus dedos, lo que indica el naipe que le muestra la maestra y

finalmente la maestra avanza en el grupo revisando la propuesta de cada alumno.

Al mismo tiempo se quiere resaltar el hecho que algunos de los indicadores que se
observaron en este Caso, se evidenciaron en forma repetida. Lo cual sucedié en 2 de los
procesos matematicos: Razonamiento y prueba (3 veces el indicador 7) y en Representacion

(4 veces el indicador 2).
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La figura 19 evidencia la observacion del Caso 1:

Figura 19. Observacion Caso 1
Razonamiento y Prueba
Duracion: 2:17 minutos

El Caso 1 corresponde al primer nivel de educacion infantil del centro publico. La
figura que a continuacion se presenta busca mostrar la presencia de los indicadores en
frecuencia y no en porcentajes para hacerse una mejor idea de lo observado; posteriormente se

presenta el analisis en porcentajes:

7
6
5
H Resolucion de Problemas
4 H Razonamiento y Prueba
3 kd Comunicacion
H Conexion
2 M Representacion
1 -
0 -
Caso 1l

Figura 20. Indicadores Caso 1 (Centro Publico)
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Se puede apreciar que el Caso 1 presenta indicadores para la resolucién de problemas
(3 indicadores, lo que supone un 42,8% de presencia de este proceso en las practicas de
ensefanza-aprendizaje), razonamiento y prueba (1 indicador, lo que supone un 14,28%) y
representacion (1 indicador lo que supone 14,28%), pero no presenta indicadores en

comunicacion ni tampoco en conexion.

La figura 21 muestra el porcentaje de presencia/ausencia total de los indicadores para el Caso
1.

M Presencia Indicadores

M Ausencia Indicadores

Figura 21. Presencia/ausencia total de indicadores Caso 1

El Caso 1 presenta solo un 14,29% de los indicadores referentes a los procesos

matematicos que se han definido en este estudio.
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CASO 2

Presentacion de la maestra: La maestra del caso 2 tiene 43 afios de edad, posee
formacion universitaria de 4 afios y hace 8 afios que trabaja en el establecimiento.

En la entrevista realizada a la maestra ella manifiesta que para la ensefianza de las
matematicas en educacion infantil es primordial poder ensefiar y trabajar todos los conceptos
pre-numeéricos, los cuales tienen relacion con cuantificadores (muchos, pocos), ubicacién
espacial (arriba, abajo, cerca, lejos, dentro, fuera). Ella manifiesta que las comparaciones en
general van en directo beneficio para el aprendizaje matematico de las primeras edades y
especificamente para el logro de la nocién de nimero plantea que junto con favorecer el
reconocimiento de los nimeros es necesario trabajar la asociacion a la cantidad, la grafia del
numero de una forma contextualizada a la vida que rodea a los nifios. En cuanto a sus aciertos
en la ensefianza de la nocion de nimero ella menciona que lo mas importante ha sido ensefiar
con material concreto, permitiendo que los nifios conecten con su propia vida lo que estan
aprendiendo. Por otro lado, manifiesta que las mayores dificultades que ha tenido en sus afios
de experiencia tienen relacion con escritura en espejo, cuando los nifios dan vuelta los

nameros, cuando muestran dificultad en la escritura y se quedan atrés.
Contextualizacion:
Obijetivo de la sesién: Comparar cantidades.
Duracion de la actividad matemaética: 15:25 minutos

Presencia de adultos y nifios: En aula se encuentra una maestra de educacién infantil
con 26 afios de experiencia profesional y dos ayudantes técnicos. La matricula total del nivel

corresponde a 20 nifios, la asistencia del dia es de 16 nifios.
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Figura 22. Esquema de la sala Caso 2

Gestion de la actividad:

La maestra de infantil muestra una practica de ensefianza-aprendizaje centrada en los
alumnos, les manifiesta en todo momento que ellos son capaces, muy inteligentes y les
permite vivenciar concretamente los desafios matematicos que se les plantea. Muestra mayor
contacto fisico con los nifios, cuando les habla les da la mano o los toca en los hombros,
utiliza un tono de voz bajo y los invita a trabajar, reforzandolos sistematicamente, diciendo
que todos pueden y que solamente deben estar atentos. Se evidencia una distribucion del
grupo dinamica, no siempre estan de la misma manera y también los involucra de distinta

forma. Contextualizando al maximo cada una de las actividades.

Inicio: La maestra introduce la clase, mencionando y escribiendo el objetivo de la
clase en la pizarra, plantea que relacionaran nimero con cantidad de elementos y les pregunta

quiénes podran ayudar en esto.

Desarrollo: La maestra, solicita que miren una ficha ubicada en la pared, pregunta la
cantidad de nifios que ven, a lo que responden grupalmente, 5, 6 y ella les dice: “5 o 6?7,
invitandolos a contar para verificar la cantidad. A través de un juego oral va tocando a los
alumnos que pasan delante. Durante toda la actividad los alumnos estan sentados en
semicirculos, todos dispuestos y atentos a lo que acontece en la actividad matematica. Se
reparten los libros a los 6 alumnos, como ya se explicd anteriormente, luego, se trabaja lo

mismo con los 9 alumnos restantes, entonces la maestra pregunta lo que ha sucedido ahora: si
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hay mas libros o mas nifios. Al finalizar esta actividad, se invita a los alumnos a sentarse
alrededor de las mesas y a trabajar en el tablero de base 10, fichas con cuadriculas donde
escriben los numeros; en la parte superior los nimeros hasta el 10 y abajo los restantes
correspondientes. Se invita en forma individual sugerir nimeros mayores que 10 y se escriben

en fichas pegadas en la pizarra para que en parejas los escriban.

Cierre: Al finalizar, se observa el cierre con proceso metacognitivo, donde la
maestra enfatiza sobre los nuevos aprendizajes de la actividad y como lo aprendieron. Ella
releva el hecho que un nifio se dio cuenta que habia un error y pudo corregirlo.

Los recursos utilizados fueron pizarra, fichas, libros.
Durante el periodo observado no hubo interrupciones de personas ajenas al curso.

Mediacion en general: La maestra se comunica desde la parte delantera de la sala,
habla a todo el grupo en general, pero cuida mantener el contacto visual con cada uno de los
nifios. Solicita a todos los nifios que pongan atencion cuando se les explica y los invita a
contar. Mira a los nifios cuando les habla, mantiene una actitud respetuosa y afable con ellos
en toda la actividad; cuando se paran y contestan cosas desconectadas con la actividad, ella

les explica suavemente y los toma de los hombros.

Conformacion de grupos: Gran parte de la actividad se desarrolla en forma
individual, los nifios permanecen sentados en semicirculo, solamente al finalizar la

observacion realizan el trabajo individual en la ficha sentados alrededor de las mesas.

En la Tabla 12 se pueden apreciar los indicadores observados y citas textuales del

Caso que hemos descrito:

119



Tabla 12. Caso 2

Resolucién de problemas

Razonamiento y prueba

Resultados/Estrategias de ensefianza-

aprendizaje CASO 2

Realiza preguntas que generan la investigacion y
exploracién para dar solucion al
(Indicador 1)

problema

Promueve la discusion y debate oral para lograr la
resolucion de problemas (Indicador 4)

Propone situaciones problematicas amplias en las
cuales son validas distintas soluciones (Indicador
2)

Ayuda a los nifios a que expliquen lo que piensan
(Indicador 1)

Permite que los propios nifios descubran, analicen

y propongan (Indicador 7)

Citas

RP1-D/01:04 “nifios miren,
vengan, 1,2,3,4,5 y 6, ustedes
parense aqui. Cuantos libros
tengo que entregar?”

RP4-D/09:12 “Diez y uno,
cuantos son?, y ¢cuantos
faltan para llegar a once?, qué
creen?, su compafiero lo ha
dicho bien?”

RP2-D/09:40 “ ya tienes diez,
cuantos te faltaran?  para
llegar al doce?, sigue
contando y haciendo las
marcas.”

RAZ1-D/10:59 “Ah, yo tengo
una pregunta, se me habia
olvidado, cual numero sera
mayor?, el dieciséis, y por qué
es el mayor?”

RAZ7-D/13:48 “vengan,
entonces van a contar y nos
diran lo que descubren.
1,2,3,4,5,6,7,89 y ....., sigan
ustedes solitas, cuantos hay?
muy bien”.
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Promueve que los nifios intercambien ideas COMb5-D/02:16 “Qué pasa
matematicas de forma oral, con gestos, dibujos, nifios, y estos libros?, hay méas

objetos y finalmente simbolos (Indicador 5) nifios para entregarles estos?

Comunicacion

Yo necesito saber que ustedes

me digan qué hay més?”
No se observan

La maestra no vincula la actividad matematica

Conexiones

con otros contenidos ni tampoco lo hace con la

vida cotidiana de los nifios.

Trabaja en los nifios las representaciones REP4D/06:15 “este es el
cuadro en base 10, entonces
miren, ¢;cuantas casilleritos
hay aqui?, bien, son 10. Ahora
¢quien me dice un nudmero
mayor que diez? Y lo viene a
marcar”

simbdlicas en relacion a la nocién de numero
(Indicador 4)

Representacion

Trabaja en los nifios las representaciones REP3D/12:29 “Vamos sigue,

1.2.3... debes contar y marcar
hasta 157

pictdricas en relacion a la nocién de ndmero

(Indicador 3)
REP3D/15:20 “Muy bien,
Fernando se dio cuenta y esta
contando hasta veinte, esta
marcando en cada cuadrito”

En la Tabla anterior podemos apreciar claramente que no se observaron indicadores
referentes a conexion, y de los demés procesos, el que se pudo constatar con mayor énfasis

fue la resolucion de problemas.

A continuacion se describe con mayor detalle la presencia de cada uno de los

indicadores de los procesos matematicos analizados del Caso 2.

Se observa el proceso matematico de resolucion de problemas 3 veces,

explicitamente presente en la préctica de ensefianza-aprendizaje de la maestra, por un lado,
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contextualiza la situacion problemaética a la vida cotidiana de los nifios(as) (Indicador 3), por
otro lado, realiza preguntas que generan investigacion (Indicador 1) y finalmente, promueve

la discusion y debate oral para lograr la resolucion de problemas (Indicador 4).

La presencia del razonamiento y prueba, como proceso matematico, se observo en 2
ocasiones. La primera evidencia de este proceso se constata cuando la maestra les plantea la
interrogante referente a la cantidad de nifios y de libros, solicitandoles que expliquen la
diferencia de cantidad (Indicador 1). Luego, plantea interrogantes para que los propios
alumnos descubran, diciéndoles que ellos van a descubrir cuantos elementos hay (Indicador
7).

La comunicacion, como proceso matematico, se observa 1 vez en forma explicita en
el registro obtenido (Indicador 5). Mayoritariamente se evidencia una practica de ensefianza-
aprendizaje con entrega de informacion unidireccional por parte de la maestra, demuestra una
practica de ensefianza mayoritariamente expositiva, que no genera intercambio entre los
alumnos. El intercambio de ideas matematicas observado, se genera con las preguntas directas
de la maestra, no de los intercambios impulsados entre nifios. Sin embargo, se estima
relevante profundizar en este indicador del proceso matematico, puesto que es una actividad
de la nocién de numero y cantidad de elementos vinculada a la realidad, la maestra invita a 6
alumnos vy les reparte un libro a cada uno, al finalizar esta distribucién, les pregunta si hay
mas libros o nifios. Lo cual responden grupalmente, aludiendo que hay mas libros porque

quedan dos, sin ser repartidos.

Por otro lado, no se observé que la maestra realizara conexion entre contenidos
matematicos (Indicador 2) como tampoco entre las matematicas y la vida cotidiana (Indicador
7), ni tampoco con otras disciplinas, mas bien aborda las matematicas en forma desvinculada

del contexto en que se encuentran los nifios.

La representacion se observl en 2 oportunidades, las cuales tienen relacion directa
con la representacion pictérica y simbdlica del nimero. Solicita que nifios diferentes, en
forma individual y frente al grupo curso, en la pizarra, registraran nimeros superiores a 15,

marcando a través de dibujos, tantos elementos como indica el numero (Indicador 4).

En otra oportunidad, cuentan, todos juntos, cantidad de nifios, se cuentan ellos
mismos Yy se ordenan para relacionarse con la cantidad de libros (Indicador 2).
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Al mismo tiempo se quiere resaltar el hecho que uno de los indicadores observado en
este Caso, se evidencio en forma repetida. Lo cual sucedié en el proceso matemaéticos de

Representacion (2 veces el indicador 2).

La figura 23 evidencia la observacion del Caso 2:

Figura 23. Observacion Caso 2
Comunicacion
Duracién: 1:92 minutos

El Caso 2 corresponde al segundo nivel de educacion infantil del centro publico. El
grafico que a continuacion se presenta busca mostrar la presencia de los indicadores en
frecuencia y no en porcentajes para hacerse una mejor idea de lo observado; posteriormente se

presenta el analisis en porcentajes:

7
6
5
H Resolucion de Problemas
4 H Razonamiento y Prueba
3 kd Comunicacion
H Conexion
2 7 M Representacion
1 -
0 -
Caso 2

Figura 24. Indicadores Caso 2 (Centro Publico)
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Se puede apreciar que el Caso 2 presenta indicadores para la resolucién de
problemas (3 indicadores, lo que supone un 42,8% de presencia de este proceso en las
practicas de ensefianza aprendizaje), razonamiento y prueba (2 indicadores, lo que supone un
28,5%), comunicacion (1 indicador, lo que supone un 14,2%) y representacion ( 2

indicadores, lo que supone un 14,2%), pero no presenta indicadores en conexion.

La Figura 25 muestra el porcentaje de presencia/ausencia total de los indicadores para el Caso
2:

M Presencia Indicadores

M Ausencia Indicadores

Figura 25. Presencia/ausencia total de Indicadores Caso 2.

El Caso 2 presenta solo un 23% de los indicadores referentes a los procesos

matematicos.
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Caso 3

Presentacion de la maestra: La maestra del caso 3 tiene 39 afios de edad, posee
formacion universitaria de 5 afios y hace 8 afios que trabaja en el establecimiento.

En la entrevista se percibié que a juicio de esta maestra es primordial utilizar
material didactico para la ensefianza de las matematicas en las primeras edades, como por
ejemplo, cubos apilables, rectas numeéricas, pelotitas, etc. Ademas ella plantea que es necesario
poder respetar las estrategias de cada nifio porque algunos necesitan material concreto, sus
dedos u otro material y al mismo tiempo existen nifios que pasan al calculo mental mas

rapidamente.

Entre sus aciertos, ella reconoce que los nifios han tenido mayores logros desde que
utiliza la recta numérica con ellos, desde que la construyen y la usan para resolver ejercicios
matematicos. Junto a esto la maestra manifiesta que es importante que los nifios reconozcan los

ndmeros y que sepan contar, ya que sus mayores dificultades han surgido

Cuando los nifios vienen débiles en estos aspectos desde la educacién infantil. En
relacion a esto, manifiesta que las mayores dificultades se presentan en la resolucion de
problemas, existiendo bastante dificultad para comprender lo que se busca en cada uno de

ellos, es decir, dificultades de comprension acerca del problema.
Contextualizacion:

Obijetivo de la sesion: Comprender el significado de la decena.

Duracion de la actividad matematica: 14:25 minutos
Presencia de adultos y nifios: En aula se encuentra una maestra de educacion
elemental titular con 8 afios de experiencia profesional, con especializacion en lenguaje. La

matricula total del nivel corresponde a 16 nifios, la asistencia del dia es de 13 nifios.
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Figura 26. Esquema de la sala Caso 3.

Gestidn de la actividad:

Al iniciar la actividad los nifios estan sentados en sus sillas (ver esquema). Los nifios
escuchan atentos, responden preguntas que formula la maestra. Permanecen en sus asientos
durante toda la actividad, solamente se levantan del puesto cuando van a la pizarra a resolver
un problema.

La maestra invita a escribir nimeros con palabras en la pizarra, escribe 21, recuerda
que los niimeros se escriben con “V” en lugar de “B”. Le entrega el marcador a una alumna
diciéndole que escriba con letra grande para que lo vean los compafieros. Al observar que la
nifia titubed le sugiere que le pida ayuda a los compafieros para seguir. Entonces les pregunta

9 199
1

si se escribe 1a” 1” o la “e”, para decir “veintiuno” o “veinteuno”. Al llegar a consenso que se
debe escribir con “1”, les pregunta que con cual i y ellos mencionan que debe ser con la “i” de
iglesia, de indio, la “1” latina. Después reafirma la escritura en letra cursiva, con las letras de

la mano.

Les informa las actividades que van a desarrollar en la clase de matematica,
anunciandoles que van a trabajar con las decenas, unidades, que van a resolver problemas y

gue van a escribir numeros en el ambito del 30 al 100.

Los niflos estan sentados en sus puestos, la maestra dice “pongan atencion, diganme
con cuantos elementos se puede formar una decena?” mientras que muestra circulos
dibujados en la pizarra y encierra en una cuerda 10 de ellos™.

Tambien se observa el proceso de representacion cuando la maestra indica los

circulos e invita a contarlos en voz alta, mencionando que ese es un ejemplo de 1 decena.
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Los recursos materiales utilizados fueron pizarra, cuaderno, libro.
Momentos de la actividad: (interrupciones) Durante el periodo observado, hubo una
interrupcidn, tocaron la puerta y preguntaron por la asistencia de una alumna. La maestra fue

a responder a la puerta.

Inicio: La maestra no introduce la clase, cuando finalizan el trabajo en las paginas

del libro les comenta que eso es lo que debian aprender, que el libro les pedia.

Desarrollo: La maestra, solicita que abran el libro, a través de preguntas va
interrogando proponiendo que cuenten los elementos y realizando las preguntas a nivel
general e individual. Cuando las respuestas estan erradas, la maestra repite la pregunta
diciendo: fijense bien, cuente mejor. Durante toda la actividad los alumnos estan sentados en

semicirculos, todos dispuestos hacia adelante, hacia la pizarra.

Cierre: Al finalizar, no se observa un cierre con proceso metacognitivo, donde la

maestra enfatice sobre los nuevos aprendizajes de la actividad y como lo aprendieron.

Al finalizar les solicita que guarden los libros para salir a recreo, no se observa una
recapitulacion de lo aprendido en la clase de matematicas.

Mediacion en general: La maestra se desplaza por todo el espacio, revisando y
preguntando a todos los alumnos, apoya positivamente los aciertos en las respuestas y cuando
evidencia un error, les pide que escuchen mas atentamente y que vuelvan a intentarlo. Revisa
que todos estén trabajando, al constatar que un nifio no tenia lapiz, solicita a los demas nifios
que le presten para que pueda trabajar. La maestra pide que pongan atencion todos los nifios
cuando se les explica y los invita a contar. Cuida de mantener contacto visual con los nifios a

quienes habla, mantiene una actitud alegre y enérgica en toda la actividad.

Conformacion de grupos: Siempre los nifios desarrollan un trabajo individual, se
les reta a contestar lo que han escrito en su texto o lo que les pregunta la maestra. Permanecen

durante toda la actividad sentados en sus lugares sin cambiar la conformacion del grupo.

En la Tabla 13 se pueden apreciar los indicadores observados y citas textuales del
Caso que hemos descrito:
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Tabla 13. Caso 3.

Resultados/Estrategias de ensefianza-
aprendizaje CASO 3

Citas

Resolucion de problemas

Razonamiento y prueba

Plantea situaciones problemaéticas usando
diferentes tipos de apoyo (oral, visual,

gréfico).(Indicador 6)

Promueve la discusion y debate oral para

lograr la resolucion de problemas
(Indicador 4)
Realiza preguntas que generan la

investigacion y exploracion para dar

solucion al problema(Indicador 1)

Promueve el apoyo al razonamiento

matematico (Indicador 5)

Ayuda a los nifios para que expliquen lo

que piensan (Indicador 1)

Impulsa la participacion de los nifios con
un vocabulario matematico mas preciso
(Indicador 7)

RP6-D/01:54 “Cuantos elementos
tiene que haber para que
hablemos de 1 decena? Y aqui en
21, ;cuantas decenas hay?”

RP4-D/03:31 “A ver, y si miran
en su libro, a cuantos huevitos
corresponde una decena de
huevos?. Ustedes saben, cuenten”

RP1-D/05:00 “1 decena y 6
unidades, a qué equivale?, muy
bien, pero ;cOmo supo que era
16?Entonces 16 es igual a una
decena y a cuantas unidades?

RAZ5-D/03:53 “Cuantos grupos
de 10 son 2 decenas?. Cuenten,
,cuantos son 2grupos de 10?”

RAZ1-D/13:25%Si quiero formar
una decena, ¢con  cuantos
elementos tengo que formarla?,
¢Con cuantos objetos o elementos
formo wuna decena? Digame
Maximiliano, muy bien con 10,
decena viene de diez.”

RAZ7-D/14:20 “Contemos todos
juntos, 1,2,3,4,5,6.....10, aqui hay
una decena, se fijan?”
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Comunicacion

Invita a hablar sobre matematicas, donde
el nifio describe sus estrategias y explica

sus respuestas (Indicador 4)

Promueve la comunicacion por encima de
la entrega de informacién en el aula
(Indicador 1)

Promueve la comunicacion por encima de
la entrega de informacion en el aula
(Indicador 3)

COM4-D/04:57 “En una decena,
miren aqui ustedes me van a
decir.... En esta cantidad, cuantos
objetos hay?, en 16. Diganme,

como saben?”

COM1-D/08:50 “Si tengo 5
decenas?,  ;cuantos  objetos
tengo?, Si tengo 5 decenas de
lapices, cuantos lapices habran?.
Y si tengo 6 decenas de

fosforos?”

COM3-D/11:07 “Bien, ahora que
escribi6 cuantas unidades 'y
decenas tiene el numero 99,
expliquele a sus comparieros con

voz fuerte para que escuchen”
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Conexiones

Representacion

Trabaja las matemaéticas vinculandolas con
la narracién de cuentos / lenguaje y

comunicacion, sonido inicial (Indicador 4)

conocimiento
de
vinculados a la psicomotricidad (Indicador
6)

Ayuda a generar

matematico a través contextos

Trabaja en los nifios las representaciones
pictéricas en relacién a la nocion de

namero (Indicador 3)

Trabaja en los nifios las representaciones
simbolicas en relacion a la nocion de

namero (Indicador 4)

CONEX4-D/03:14
conoce Combarbald, qué es, es

Quién

una ciudad, un pais, qué es?
Miren ahi vivian estos nifios y
ellos iban a buscar huevitos de las

gallinas.”

CONEX4-D/06:15

letra

“,Con que
empieza la  palabra
unidades?, entonces cada vez que
escribamos las unidades e
agregaremos una u Yy cuando
escribamos las decenas entonces,
con quée letra las escribiremos.

Muy bien

CONEX6-D/07:36 “Miren al lado
izquierdo estan las decenas y al
lado derecho las unidades, por
ejemplo en el 35,
hay? Y

unidades?. Muy bien.”

;Cuantas

decenas cuantas

REP3D/04:15 “Pongan atencion,
entonces 20 huevos, ¢a cuantas
decenas equivale?, muy bien a 2
decenas.”

REP4D/13:11 “Entonces con
cuantos elementos formo una
decena?, entonces dibujen los
elementos necesarios para formar
una decena”.
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La Tabla anterior muestra que en la totalidad de los procesos matematicos se observo
algun indicador. Junto a esto se puede decir también, que la cantidad de indicadores
observados de cada proceso es bastante homogénea.

A continuacion se describe con mayor detalle la presencia de cada uno de los

indicadores de los procesos matematicos analizados del Caso 3:

En relacion al proceso matematico de resolucion de problemas se observan 3
oportunidades en que la maestra junto con generar comprension de las situaciones
problematicas que presenta el texto, les pregunta ampliando la informacion, sobre qué se
necesita para poder hablar de 1 decena (Indicador 6), solicita que lean el problema desde el
libro, les pregunta para abrir y comprender mas lo que se requiere desarrollar. Insiste en
preguntar una y otra vez al grupo, preguntando qué piensan sobre lo que se muestra en el
texto(Indicador 4). Por altimo les sigue preguntando sobre descomposicion numérica en
decenas y unidades (Indicadorl), de acuerdo a los ejercicios que aparecen en el libro de
actividades, deben responder a qué equivalen las cifras, en decenas y unidades.

El proceso matematico de razonamiento y prueba se observa en cuatro
oportunidades, en una de las ocasiones la maestra pregunta interrogando, promueve el apoyo
al razonamiento matematico, para que los alumnos relacionen unidades y decenas con
cantidad de elementos. (Indicador 5), por otro lado, se observa que realiza conexién entre
unidades y decenas que forman el nimero, pide que analicen si quieren formar una decena,
con cuantos elementos deben hacerlo? (Indicador 1) y finalmente, impulsa a los estudiantes a
contar, permitiendo que los nifios descubran, analicen y propongan para encontrar la solucion
(Indicador 7).

En cuanto a la presencia del proceso matematico de comunicacion, se observa con
claridad que la maestra promueve en 3 oportunidades la interaccion entre los alumnos para
aclarar y precisar las ideas matematicas. Les pregunta como supieron la respuesta al problema
planteado (Indicador 4), apoya para relacionar la decena con un grupo de 10 elementos, les
pregunta de una u otra forma, para promover la comunicacion en el aula, en lugar de la

entrega unidireccional de informacion (Indicador 1). También se encuentra presente el
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proceso de comunicacion cuando le solicita a un nifio que explique con sus propias palabras lo
que realizo, le pregunta la razén por la que escribio 9D y 9U para 99 (Indicador 3).

La representacion se observa en 2 situaciones puntuales, la primera al trabajar la
representacion pictorica, la maestra dibuja en la pizarra 10 circulos y los invita a contar
(Indicador 3). Por otro lado, se observé que trabaja la representacion simbdlica cuando
solicita a los nifios que escriban el nimero que representa la cantidad determinada de

unidades y decenas (Indicador 4).

Al mismo tiempo se quiere resaltar el hecho que uno de los indicadores que se
observo en este Caso, se evidenci6 en forma repetida. Lo cual sucedié en Conexion (2 veces

el indicador 4).

La figura 27 evidencia la observacion del Caso 3:

Figura 27. Observacion Caso 3
Representacion
Duracion: 02:00 minutos

El Caso 3 corresponde al primer nivel de educacidn elemental del centro publico. El
grafico que a continuacion se presenta busca mostrar la presencia de los indicadores en
frecuencia y no en porcentajes para hacerse una mejor idea de lo observado; posteriormente se

presenta el analisis en porcentajes:
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Figura 28. Indicadores Caso 3 (Centro Publico)

Se puede apreciar que el Caso 3 presenta indicadores de todos los procesos
matematicos, es decir, para la resolucion de problemas (3 indicadores, lo que supone un
42,8% de presencia de este proceso en las practicas de ensefianza-aprendizaje), razonamiento
y prueba ( 3 indicadores, lo que supone un 42,8%),comunicacion (3 indicadores, lo que
supone también un 42,8%), conexion (2 indicadores, lo que supone un 28,5%) y

representacion (también 2 indicadores, lo que supone un 28,5%).

La Figura 29 muestra el porcentaje de presencia/ausencia total de los indicadores

para el Caso 3:
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M Presencia Indicadores

M Ausencia Indicadores

Figura 29: Presencia/ausencia total de Indicadores Caso 3

De todos los indicadores posibles, el Caso 3 presenta solo un 37% de los indicadores

referentes a los procesos matematicos.

Caso 4

Presentacion de la maestra: La maestra del caso 4 tiene 25 afios de edad, posee 5

afios de formacién universitaria y hace 4 afios que trabaja en el establecimiento.

Esta maestra plantea que las matematicas en las primeras edades se deberian siempre
trabajar en forma concreta y ludica y en la medida de lo posible, incluir la tecnologia. La
nocion de numero cree que se logra de mejor forma si es que se hace la conexion con el
entorno de los nifios, que vean la utilidad de los nUmeros para la propia vida y tengan la

posibilidad de contar lo que existe a su alrededor.

Los mayores aciertos que ella siente que ha tenido se refieren al trabajo cercano,
afectuoso y ludico, ella ha constatado que en la medida que las clases son mas cercanas,
divertidas y agradables, los nifios aprenden mejor y se sientes confiados en poder aclarar sus

dudas.
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En relacién a las mayores dificultades que reconoce vivenciar a lo largo de su carrera
profesional, menciona la dificultad para que los nifios comprendan en forma profunda las

matematicas.
Contextualizacion:

Obijetivo de la sesion: Profundizar la comprension de las secuencias numéricas

Duracion de la actividad matemaética: 15:23 minutos
Presencia de adultos y nifios: En aula se encuentra una maestra de educacion
elemental titular con 4 afios de experiencia profesional, con especializacion en matematicas.

La matricula total del nivel corresponde a 26 nifios, la asistencia del dia es de 21 nifios.

O O O O ’ . PUERTA
2 O O | VENTANA

=y i MESA'Y SILLA ALUMNOS
NoNe /' : ——— PIZARRA
] 7 - | | MESA MAESTROS

Figura 30. Esquema de la sala Caso 4.

Gestidn de la actividad:

La maestra comienza la clase hablando extensamente, por mas de dos minutos acerca
del comportamiento deseable de los estudiantes, les plantea que ella estd observando
debilidades y les solicita trabajar arduamente y en forma concentrada para mejorar los
aprendizajes en el contenido de secuencia numérica. Da a conocer los resultados de la Gltima

evaluacion escrita, manifestando que no les ha ido nada de bien y que deben mejorar.

El desarrollo de la clase se centra en descubrir las regularidades y secuencias
ascendentes o descendentes. Se plantea la misma actividad a todo el grupo curso, todos los

alumnos ponen atencion a lo que desarrolla un compafiero en la pizarra. La maestra pregunta

135



preferentemente acerca del proceso mecénico y algoritmico de las operaciones baésicas

(adicion y sustraccién) que desarrollan sus alumnos.
Los recursos materiales utilizados fueron Pizarra y marcadores.

Momentos de la actividad: (interrupciones) Una maestra de otro curso llegd a

preguntar algo a la maestra del curso, ella se acercé a la puerta para hablar por unos segundos.

Inicio: La maestra manifiesta a los alumnos que los resultados de la ultima
evaluacion escrita estan muy débiles, que todavia no logran los aprendizajes esperados en las

regularidades numeéricas.

Desarrollo: La maestra, les dice que desarrollaran algunos ejercicios en la pizarra
para reforzar lo que se relaciona con secuencias y que los demas deben poner atencion.

Ademas les muestra que las secuencias tienen relacion con la multiplicacion.

Cierre: Al finalizar, la maestra les plantea la necesidad de seguir practicando, ella les
escribe en la pizarra nuevas cifras para que los alumnos descubran las regularidades presente.
Felicita a los nifios que aciertan.

Luego les dice que terminen la actividad a los que estdn mas atrasados porque

trabajaran en ciencias naturales. No se observa un proceso metacognitivo de cierre.

Mediacidn en general: La maestra se desplaza solamente por delante, al lado de la
pizarra, llama a cada alumno individualmente, cuida que todos lo hagan, apoya positivamente
los aciertos en las respuestas y cuando evidencia un error, solicita apoyo de otro nifio. Habla
al grupo general, no cuida de mantener contacto visual con cada nifio y las preguntas
mayoritariamente se dirigen a todos, esto genera que respondan al unisono, provocando

bastante ruido ambiental.

Conformacion de grupos: Los alumnos estan sentados en sus puestos, caminan
hacia la pizarra cuando se les llama, luego vuelven a sentarse. Permanecen durante toda la

actividad en sus lugares, sin cambiar la conformacion del grupo.

En la Tabla 14 podemos observar los indicadores que se evidenciaron en cada uno de

los procesos matematicos del Caso aqui descrito:
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Tabla 14. Caso 4

Resolucion de

Razonamiento y prueba

Comunicacion

problemas

de
ensefianza-aprendizaje CASO 4

Resultados/Estrategias

No se observa en forma clara este

proceso matematico

Promueve el apoyo al

razonamiento matematico

(Indicador 5

Ayuda a los nifios para que
expliquen o
(Indicador 1)

que  piensan

Permite que los propios nifios
descubran, analicen y propongan
(Indicador 7)

Apoya para que los nifios se

escuchen en relacion a las
diferentes formas de pensar y se
observen en exponer sus puntos

de vista (Indicador 6)

Citas

RAZ5-D/03:15 “;De cuénto es esta secuencia
numérica?, entonces le restamos 5, le
restamos 5. Entonces ahora vengan a la
pizarra a resolver esta secuencia numérica”

RAZ1-D/13:25 “ Cuanto es 130 — 5?, cuando
no lo saben por calculo mental pueden
realizar la resta.”

RAZ7-D/14:20 “ Venga Maria, ahora observe
bien, cuanto debe sumar en esta secuencia?”

COMG6-D/03:49 “;Como se escriben las cifras
para realizar la operacion?, observa y debes

resolver como tu te imaginas.”
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Realizan conexiones entre  CONEX2-D/02:12  “Esperen un  poco,
contenidos matematicos. acabamos de decir que la secuencia es de 2 en
2. Ustedes estuvieron nombrando los
numeros, pero.... A qué se parece?, se dan
cuenta que se relaciona a la tabla del 2?”

(Indicador?)

Conexiones

Promueve que los nifios apliquen CONEX7-D/09:17 “Restar se relaciona con

el conocimiento matematico a las duitar, sacar, regalar con perder, con todas

. . ] o esas cosas.”
situaciones de la vida cotidiana

(Indicador 7)

Utiliza modelos ejemplificadores REP6D/03:06 “Miren aca, jestos numeros
(esquema, etc) para mostrar V&l aumentando o disminuyendo?, ¢qué
debemos hacer? Bien de 5 en 5, entonces le

maneras de resolver situaciones . ’
quitamos 5 cada vez.

problematicas (Indicador 6)

Representacion

La Tabla recién expuesta muestra total ausencia de indicadores de resolucién de
problemas y tanto en comunicacién como en representacion, solamente se observo 1 indicador
en cada uno.

A continuacion se describe con mayor detalle la presencia de cada uno de los
indicadores de los procesos matematicos analizados del Caso 4:

No se observa el proceso de resolucion de problemas, donde los nifios desarrollen sus
habilidades de reflexionar, aplicar y adaptar estrategias que favorezcan la resolucion de

problemas en forma diversa.

El razonamiento y prueba se observa, en forma clara, en 3 oportunidades, cuando
apoya el razonamiento matematico, esta oportunidad haciendo énfasis en la regularidad
existente. (Indicador 5). Por otro lado, cuando les plantea interrogantes para que los nifios
expliquen (Indicador 1) y permite que los nifios descubran, analicen y propongan (Indicador
7).

En el proceso de comunicacion, se observa solamente una situacion explicita donde

la maestra invita a un nifio a desarrollar un ejercicio matematico en la pizarra, genera
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confianza para que puedan participar todos los nifios que lo deseen, lo apoya instandolo a
decir cdmo se imagina que se puede resolver (Indicador 6).

La presencia del proceso matematico de conexion se evidencia en 2 ocasiones, la
primera corresponde cuando la maestra relaciona el contenido matematico con situaciones de
la vida cotidiana, vinculando el contenido a las partes del cuerpo, las extremidades. (Indicador
7) y la segunda es cuando ella relaciona las regularidades numéricas con otro contenido, en
este caso, con las tablas de multiplicar. (Indicador 2)

La representacion se observa cuando la maestra mostrd en la pizarra un esquema para
que los alumnos diferenciaran mas facilmente las regularidades ascendentes o descendentes.
Utiliza modelos ejemplificadores (esquema) para mostrar maneras de resolver situaciones

problematicas (Indicador 6).

Al mismo tiempo se quiere resaltar el hecho que ninguno de los indicadores que se

observaron en este Caso, se evidenciaron en forma repetida.

La figura 31 evidencia la observacion del Caso 4:

Figura 31. Observacion Caso 4
Representacion
Duracion: 02:00 minutos

El Caso 4 corresponde al segundo nivel de educacion elemental del centro publico.

El grafico que a continuacidn se presenta busca mostrar la presencia de los indicadores en
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frecuencia y no en porcentajes para hacerse una mejor idea de lo observado; posteriormente se

presenta el analisis en porcentajes:

7
6
5
M Resolucion de Problemas
4 M Razonamiento y Prueba
3 i Comunicacion
M Conexion
2 7 i Representacion
1 -
0 -
Caso 4

Figura 32. Indicadores Caso 4 (Centro Publico)

Se puede apreciar que el Caso 4 presenta indicadores de todos los procesos
matematicos, a excepcién de Resolucion de Problemas, es decir, de razonamiento y prueba (3
indicadores, lo que supone un 42,8% de presencia de este proceso en las practicas de
ensefianza-aprendizaje), comunicacién (1 indicador, lo que supone un 14,2%), conexion( 2

indicadores, lo que supone un 28,5%) y representacion (1 indicador, lo que supone un 14,2%).
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La Figura 33 muestra el porcentaje de presencia/ausencia total de los indicadores para el Caso
4.

M Presencia Indicadores

M Ausencia Indicadores

Figura 33. Presencia/ausencia total de Indicadores Caso 4

De todos los indicadores posibles, el Caso 4 presenta solo un 20% de los indicadores

referentes a los procesos matematicos.

4.2.2. Casos Centro Privado Concertado

CASO 5

Presentacion de la maestra: La maestra del caso 5 tiene 47 afios de edad, posee

formacion universitaria de 4 afios y hace 27 afios que trabaja en el establecimiento.

La maestra de este Caso, en su entrevista manifestd que lo esencial para la ensefianza
de las matematicas en las primeras edades es el uso de diverso material concreto y también
gue las maestras puedan acercar el contenido matematico a la vida de los nifios, para que ellos
se den cuenta de la gran utilidad que ellas nos entregan para poder desenvolvernos mejor. Por
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otro lado, ella plantea que las maestras de estos niveles iniciales en matematica deben marcar
muy bien los momentos de la actividad para que los pequefios puedan aprender mejor y
especificamente para un mayor aprendizaje de la nocion de nimero es fundamental que se
involucren los nifios en la construccion del propio material concreto, que se utiliza para contar
y para relacionar niamero con cantidad de elementos. Uno de sus aciertos ha sido entender
esto; dice que ella no le entrega siempre todo el material listo a los nifios, sino que los

involucra en la confeccion de este.

Junto a esto plantea que la mayor dificultad que ella ha observado en los afios de
experiencia con nifios en educacion infantil ha sido que ellos relacionen la cantidad de
elementos con el nimero en forma simbdlica. Sin embargo, también ha observado que los
nifios tienen dificultad para trazar bien los numerales, pero ella considera que eso es parte del

proceso y no le preocupa en demasia.
Contextualizacion:

Objetivo de la sesion: Diferenciar los conceptos mas y menos en cantidad de

elementos de los conjuntos

Duracion de la actividad matematica: 20:09 minutos
Presencia de adultos y nifios: En aula se encuentra una maestra de educacién infantil
con 27 afios de experiencia profesional y una ayudante. La matricula total del nivel

corresponde a 27 nifios, la asistencia del dia es de 27 nifios.

ST § \ PUERTA
A O . VENTANA

MESA'Y SILLA ALUMNOS

_———_ PIZARRA
| | MESA MAESTROS

Figura 34. Esquema de la sala Caso 5.
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Gestion de la actividad:

La maestra comienza la clase conversando con los alumnos mencionando que
aprenderan y trabajaran en conjuntos. Realiza una revision de los conocimientos previos de

los nifios y formula variadas preguntas para que ellos comuniquen sus ideas y conjeturas.

Todos los nifios estan sentados alrededor de las mesas desarrollando la misma

actividad.
Los recursos materiales utilizados fueron semillas y cordon.

Momentos de la actividad: (interrupciones) Durante el periodo observado, no hubo

interrupciones.

Inicio: La maestra introduce la clase, realiza rapidamente una evaluacion de los
conocimientos previos de los alumnos, indaga lo que ellos saben para finalmente explicar la
actividad a realizar, ejemplifica lo que deben hacer. Explica en forma concreta, utiliza la
presencia de 5 nifios, a los que encierra con una cuerda para formar un conjunto de elementos,

en este caso, de nifios y nifias.

Desarrollo: La maestra recorre la sala apoyando y revisando el trabajo que
desarrollan los alumnos, revisa uno por uno, mientras los demas esperan la actividad
siguiente; reparten cajas con semillas y trozos de lana para cada nifio. Deben formar conjuntos
de semillas de acuerdo a la cantidad que va mencionando la maestra. Primero pide conjuntos
de tres elementos, luego solicita que le agreguen dos mas. Posteriormente desarman el
conjunto conformado y la maestra solicita que formen un conjunto de 7 semillas. Durante toda

la actividad los alumnos estan sentados alrededor de las 5 mesas existentes.

Cierre: Al finalizar se observa un cierre con proceso metacognitivo, donde la
maestra enfatiza sobre los nuevos aprendizajes y la forma de aprenderlos. La maestra cierra
con unos ejemplos en la pizarra, donde les muestra conjuntos con la misma cantidad de
elementos, uno con dibujos mas pequefios y otro con dibujos méas grandes. Se observa

también, una recapitulacion de lo aprendido en la clase de matemaéticas.
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Mediacion en general: La maestra se desplaza por todo el espacio, revisando y
preguntando a todos los alumnos, apoya positivamente los aciertos en las respuestas y cuando
evidencia un error, les pide que escuchen mas atentamente y que vuelvan a intentarlo. Solicita

silencio para que puedan contestar todos los alumnos.

Conformacion de grupos: Se pudo observar que los nifios desarrollan un trabajo
mayoritariamente individual, se les reta a resolver las situaciones problemas en forma

concreta e individual.

En la Tabla 15 podemos observar los indicadores que se evidenciaron en cada uno de

los procesos matemaéticos del Caso aqui descrito:

Tabla 15. Caso 5.

Resultados/Estrategias de Citas

ensefianza-aprendizaje

CASO 5
Plantea situaciones RP6-D/01:30 “Venga usted, usted, usted....
probleméticas usando Miren vamos a hacer un conjunto, ustedes me

dirdn de qué va a ser este conjunto. Bien, este
es un conjunto y... ;qué compone este
oral, visual, conjunto?

diferentes tipos de apoyo

grafico.(Indicador 6)

Mantiene a los nifios RP5-D/08:16 “Ahi en sus mesas tienen
semillas y cuerdas, ustedes van a formar
conjuntos. Bien, para empezar formen un
conjunto con 5 elementos”

Resolucién de problemas

comprometidos con el

proceso (Indicador 5)
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Permite a los niflos la

utilizacion  de  material
concreto y/o dibujo con
apoyo oral para la resolucion

de problema (Indicador 7)

Promueve la discusion y
debate oral para lograr la

resolucion de problemas

Ayuda a los nifios para que
expliquen
(Indicador 1)

lo que piensan

Entrega  retroalimentacion
permitiendo el pensamiento
divergente (Indicador 6)

Promueve el apoyo al

razonamiento  matematico
(Indicador 5)
Permite que los propios

nifios descubran, analicen y
propongan (Indicador 7)

Promueve que los nifios
comprueben conjeturas de la

vida cotidiana (Indicador 3)

RP7-D/10:59 “Veamos, yo pasaré¢ por sus
mesas para ver como hacen sus conjuntos...
contemos las semillas”

RP4-D/16:02 “Yo veo conjuntos que tienen
mas y otros que tienen menos, muy bien, pero
me deben indicar cuél es su conjunto que tiene
mas y cudl es el que tiene menos

RAZ1-D/06:50 “Pongan 3 semillas dentro de
su conjunto, ahora le van a agregar 2 semillas
mas, diganme cuantas semillas tienen ahora
dentro de su conjunto

RAZ6-D/07:54 “Ahora cuantos tienen?, muy
bien ahora les pido que hagan un conjunto con
7 elementos. Muy bien, ¢cdmo sabes que son
7?

RAZ5-D/10:11 “Cuéntelos, cuantos
veamos juntos, 1,2,3,4,5,6,7... bien.”

hay?,

“Bien, pero debes tener 7 no mas. Qué puedes
hacer con eso?, excelente, a la caja, tienes de
mas”.

RAZ7-D/17:43 “Miremos estos dos conjuntos
de la pizarra, cual tiene mas elementos. ¢si?, tu
dices que este conjunto tiene mayor cantidad
de elementos, por qué?. Qué podemos hacer
para saber? Muy bien contemos entonces”

RAZ3-D/18:19 “;Qué paso, qué creen ustedes
¢Ah! eso creen ustedes?, Claro, muy bien
podemos comprobar si contamos.”
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Comunicacion

Conexiones

Representacion

Interviene mayoritariamente
a través de preguntas, mas
que a través de explicaciones
(Indicador 7)

Promueve que los nifios

intercambien ideas
mateméticas de forma oral,
con gestos, dibujos, objetos
y  finalmente  simbolos

(Indicador 5)

Realizan conexiones entre
contenidos matematicos.

(Indicador 2)

Toma en cuenta las practicas
informales de los nifios para
mas

avanzar hacia las

formales (Indicador 1)

Trabaja en los nifios las

representaciones  concretas
en relaciéon a la nocién de

namero (Indicador 2)

Utiliza modelos
manipulables  (materiales)
como recursos para
representar ideas

matematicas (Indicador 5)

COM7-D/00:38 “Qué son los conjuntos?, ;qué
creen ustedes? Ya, ustedes van a definir lo que

son. Qué se imaginan?

COMb5-D/01:50;,Quiénes ~ componen  este

conjunto?, bien... personas y cudntas personas
hay?, y estas personas como son?. Si sale una

de estas personas, ahora qué pasa?

CONEX2-D/01:58  “Miren, aqui estoy
dibujando unos conjuntos, qué ven? Este
conjunto que tiene? Muy bien, son figuras
geométricas.”

CONEX1-D/04:16 “En sus mesas, dentro de
las cajitas hay cordones, saquen uno y formen
sus conjuntos con las semillas”. Ahora formen
un conjunto de 4 elementos, muy bien”.

REP2-D/04:46 “Ahora que tienen el conjunto
con 3 elementos le agregan 2 semillas mas y
ahora dirdn con cuantos elementos quedaran
sus conjuntos”

REP2-D/08:37 “Bien, ahora debes mostrarnos
tu conjunto, cuantos tienes. Contemos los
elementos que tiene tu conjunto. ;Que te falta
para tener 7 elementos?”’

REP5-D/14:01 “Ahora deben hacer 2
conjuntos, ustedes escogen la cantidad de
elementos, pero un conjunto debe tener mas y
el otro menos. Muy bien , dime qué cantidad
de elementos tienen tus conjuntos y donde hay
mas y donde hay menos elementos”

146



Esta Tabla muestra presencia de indicadores en todos los procesos matematicos,

aungue muestra también una mayor presencia de indicadores de razonamiento y prueba.

A continuacion se describe con mayor detalle la presencia de cada uno de los
indicadores de los procesos matematicos analizados del Caso 5:

El proceso de resolucion de problemas se evidencia en 4 situaciones observadas, la
maestra plantea interrogantes con apoyo oral y material concreto para que los nifios resuelvan
(Indicador 7), ademéas promueve la discusion sobre estrategias (Indicador 4), todo esto es
desarrollado en un ambiente de compromiso por la actividad; los nifios se mantienen
comprometidos e involucrados mientras trabajan con los materiales concretos formando los
conjuntos de elementos (Indicador 5). La maestra utiliza diversos apoyos, se observa que lo

hace cuando Ilama a algunos de ellos para poder formar conjuntos de nifios (Indicador 6).

Razonamiento y prueba esta presente en algunas situaciones puntuales, lo cual
permite a los estudiantes tomar mayor conciencia de la utilidad de las matematicas. Se
observan 5 evidencias de la presencia de este proceso. Entrega retroalimentacion con material
concreto permitiendo el pensamiento divergente. (Indicador 6), promueve en dos ocasiones el
apoyo del razonamiento matematico. (Indicador 5), permite que los nifios descubran, analicen
y propongan diversas vias de solucién (Indicador 7) , también permite que los nifios expliquen
lo que piensan (Indicador 1) y finalmente se observé que la maestra les insiste en que vean,

que comprueben sus respuestas (Indicador 3).

El proceso de comunicacion se observa en 2 oportunidades, donde la maestra
promueve el intercambio de ideas matematicas (Indicador 5), les pregunta de diversas
maneras para favorecer la participacion de los alumnos y acoge las distintas opiniones e ideas.
Ademas se observO que esta maestra realizaba variadas preguntas para que los nifios

respondieran lo que iban entendiendo (Indicador 7).

El proceso de conexiones se evidencia también en 2 situaciones, cuando la maestra
afirma que ellos mismos definiran lo que son los conjuntos, esperando que definan con sus
propias palabras (Indicador 1) y cuando conecta los elementos de los conjuntos utilizados con

el contexto, con la vida (Indicador 2).
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En relacion al proceso matematico de representacion, se observan 2 situaciones que
evidencian su presencia, ambas tienen relacion con las representaciones concretas para
favorecer la nocién de namero. La primera evidencia la utilizacion de material concreto, en
este caso la maestra desarrolla toda la actividad matematica con semillas (Indicador 2) y
también la maestra utilizaba cuerdas para formar conjuntos con ellos mismos para reunirlos de

acuerdo a algun atributo que poseian y desde ahi les planteaba interrogantes (Indicador 5).

Al mismo tiempo se quiere resaltar el hecho que algunos de los indicadores que se
observaron en este Caso se evidenciaron en forma repetida. Lo cual sucedié en 2 de los
procesos matematicos: Razonamiento y prueba (2 veces el indicador 5) y en Representacion

(2 veces el indicador 2).

La figura 35 evidencia la observacion del Caso 5:

Figura 35. Observacion Caso 5
Razonamiento y Prueba
Duracion: 01:06 minutos

El Caso 5 corresponde al primer nivel de educacion infantil del centro privado
concertado. El grafico que a continuacion se presenta, busca mostrar la presencia de los
indicadores en frecuencia y no en porcentajes para hacerse una mejor idea de lo observado;

posteriormente se presenta el analisis en porcentajes:
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Figura 36. Indicadores Caso 5 (Centro Privado Concertado)

Se puede apreciar que el Caso 5 presenta indicadores de todos los procesos
matematicos, es decir, para la resolucion de problemas (4 indicadores, lo que supone un
57,1% de presencia de este proceso en las practicas de ensefianza-aprendizaje), razonamiento
y prueba (5 indicadores, lo que supone un 71.4%), comunicacion (2 indicadores, lo que
supone un 28,5%), conexién (2 indicadores, lo que supone un 28,5%) Yy representacion (2

indicadores, lo que supone un 28,5%).

La Figura 37 muestra el porcentaje de presencia/ausencia total de los indicadores

para el Caso 5:
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M Presencia Indicadores

M Ausencia Indicadores

Figura 37. Presencia/ausencia total de Indicadores Caso 5

De todos los indicadores posibles, el Caso 5 presenta solo un 43% de los indicadores

referentes a los procesos matematicos.

CASO 6

Presentacion de la maestra: La maestra del caso 6 tiene 26 afios de edad, posee

formacion universitaria de 4 afios y hace 6 afios que trabaja en el establecimiento.

Esta maestra manifiesta en la entrevista que es primordial que se le dé a conocer a los
nifios que las matematicas estan presentes en la vida de todas las personas, que sin ellas seria
muy dificil poder desenvolverse bien. Ella enfatiza que la matematica esta presente para
comprar, para cocinar, para ubicarse espacialmente, etc. Y que en clases es necesario que se
tenga siempre a disposicion material concreto, que si van a trabajar en cuadernos o fichas, es
necesario que tenga el material concreto al lado. En relacién a la nocion de ndmero, ella
piensa que es tan importante dejar las bases sélidas para lo que los nifios deben aprender en
etapas posteriores, que plantea que se debe influir para que los nifios no desarrollen un tedio
contra las matematicas, que para ellos sea algo agradable y que disfruten al trabajar nimeros u

otro eje.
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En relacion a las dificultades que ha observado durante su trayectoria, menciona que
lo que es recurrente, son las dificultades de escritura que presentan los nifios al escribir los

nameros y al mismo tiempo presentan problemas de discriminacion espacial y lateralidad.
Contextualizacion:

Objetivo de la sesion: Profundizar en la resolucion de problemas.

Duracion de la actividad matemaética: 22:47 minutos
Presencia de adultos y nifios: En aula se encuentra una maestra de educacién infantil
con 5 afios de experiencia profesional y una ayudante. La matricula total del nivel

corresponde a 37 nifios, la asistencia del dia es de 36 nifios.

PUERTA
\ > O 00O VENTANA

)20 0O ~ MESAY SILLA ALUMNOS
o¥e, __ PIZARRA

™ | OO O O O ] E::::j MESA MAESTROS

Figura 38. Esquema de la sala Caso 6

Gestion de la actividad:

La maestra desarrolla la clase de matematicas a traves de 5 situaciones problematicas
que proyecta y lee para todo el grupo de nifios. Genera un espacio en que la totalidad del
grupo se mantiene interesado en los problemas planteados y participan con entusiasmo por

encontrar las posibles soluciones.

Los recursos materiales utilizados fueron la presentacion digital, proyector

multimedial, ordenador, fichas de trabajo.
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Momentos de la actividad: (interrupciones) Durante el periodo observado, no hubo

interrupciones.

Inicio: La maestra introduce la clase, recuerda las normas para hablar al grupo, les
explica la forma en que procederan los siguientes minutos, explicando la actividad a realizar y
los requerimientos para resolver problemas. Conecta las matematicas con la vida cotidiana,

les pregunta donde se encuentran los nimeros.

Desarrollo: La maestra proyecta hacia la pizarra los problemas a resolver, parada al
frente de los alumnos, lee cada uno y plantea las preguntas al grupo, el nifio que crea saber la
respuesta levanta la mano y contesta. La maestra refuerza positivamente a los estudiantes, si
no hay acierto en alguna respuesta, ella le pide que observe, que escuche con atencion otra
vez el problema y ella lo lee lentamente para que el alumno logre resolverlo. Posteriormente

les reparte una ficha para ser resuelta en forma individual.

Cierre: Al finalizar, se revisa el trabajo realizado con todo el grupo, se observa que
la maestra pregunta a aquellos alumnos que rara vez expresan su opinién. En forma dirigida
entonces, la maestra pregunta cada item de la ficha trabajada para que vayan revisando el
trabajo realizado. Una vez finalizada esta revision, los alumnos se dirigen hacia afuera para

tener un espacio de juego libre.

Mediacion en general: La maestra se desplaza por todo el espacio, revisando y
preguntando a todos los alumnos, apoya positivamente los aciertos en las respuestas y cuando
evidencia un error, les pide gue escuchen mas atentamente y que vuelvan a intentarlo. En

variadas ocasiones solicita el apoyo de otro nifio para apoyar al que lo necesita.

Conformacion de grupos: Los nifios desarrollan un trabajo mayoritariamente
individual, se les reta a resolver las situaciones problemas en forma pictérica, tanto en los

problemas proyectados, como en la ficha individual de cada alumno.

En la Tabla 16 se pueden ver los indicadores de cada proceso matematico observados

en este caso:
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Tabla 16.Caso 6

Resolucion de problemas

Razonamiento y prueba

Comunicacion

Resultados/Estrategias de
ensefianza-aprendizaje CASO 6

Plantea situaciones problematicas
usando diferentes tipos de apoyo
oral, visual y grafico.(Indicador
6)

Permite a los nifios la utilizacién
de material concreto y/o dibujo
con apoyo oral para la resolucién
de problema (Indicador 7)

Invita a dialogar y hacer

conjeturas (Indicador 2)

Entrega retroalimentacion

permitiendo el  pensamiento

divergente (Indicador 6)

Interviene mayoritariamente a
través de preguntas, mas que a
través de explicaciones (Indicador

7)

Invita a hablar sobre matematicas,

donde el nifio describe sus

estrategias y  explica  sus

respuestas. (Indicador 4)

Citas

RP6-D/03:15 “Les traigo varias situaciones
probleméaticas para que pensemos cOmMoO
resolverlas. Lo importante es pensar y les
pido que pongan mucha atencién.

RP7-D/19:41 “En la ficha van a resolver los
problemas planteados. Un nifio tenia 7
manzanas, pero en su curso regalé 4
manzanas, cuantas le quedan ahora?

RAZ2-D/03:02 “;Doénde podemos encontrar
nameros? Bien, y en qué otros lugares estan
los nimeros? “

RAZ6-D/17:35 “Coémo han resuelto este
problema de los litros de leche?. Si cada vaca
nos da 2 litros, y son 5 vacas. Cuantos litros
nos dan al dia?”

COM7-D/03:02 “Cémo pueden resolver este

problema?. Muy bien, a ver...;qué se les

ocurre?”

COM4-D/04:38 “;Por qué Natalia?, ;como

has encontrado ese resultado?. Muy bien.”

COM4-D/06:07 “Anais, cuantos caballos no
participaron en el rodeo?, ¢como lo has

calculado?”
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Apoya para que los nifios se
escuchen en relacion a las
diferentes formas de pensar y se
observen en exponer sus puntos

de vista. (Indicador 6)

Impulsa la participacion de los

nifios con un  vocabulario

matematico mas

(Indicador 3)

preciso

COMG6-D/ 07:25 “;Se fijaron?, su compafiera
dio otra explicacion y resolvi6 muy bien

también la situacion problematica.”

COMBS3-D/07:53 “Muy bien su compafiera dio
vuelta el problema, pero encontré muy bien el

resultado.”

8 Promueve que los nifios apliguen CONEX7-D/01:17 “Dénde podemos

IS5 el conocimiento matematico a las €ncontrar nimeros en nuestras vidas?, y si no

‘>’:<’ ) ) de 1a vid i aprendemos bien las matematicas, no vamos a

S situaciones de la vida cotidiana poder resolver algunos problemas de nuestras
(Indicador 7) vidas”

= Trabaja en los nifios las REP3-D/05:01 “Deben completar con la

3 representaciones pictéricas. respuesta en su ficha. Registran con dibujos

€ . para ejemplificar la solucion.”

2 (Indicador 3)

o

33

vd Muestra un trabajo bidireccional, REP7-D/09:36  “Miren, aqui estan los

en el desarrollo de la nocién de
ndmero de lo concreto a lo
abstracto y de lo abstracto a lo

concreto (Indicador 7)

animales dibujados y deben tener presente
que existen distintas maneras de hacerlo.”

La Tabla anterior nos muestra distintos niveles cada una de las categorias
observadas, es asi como podemos apreciar una mayor presencia de indicadores en

comunicacion.

A continuacion se describe con mayor detalle la presencia de cada uno de los

indicadores de los procesos matematicos analizados del Caso 6:
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El proceso de resolucion de problemas se observa en dos oportunidades concretas, al
plantear a los nifios las situaciones problemas (Indicador 6) y al permitir el material concreto

para lograr una mayor comprension (Indicador 7).

El razonamiento y prueba se observa cuando la maestra entrega retroalimentacion
apoyo al razonamiento légico, impulsandolos a contar para generar mayor comprension de la

nocion de ndmero (Indicador 6) y cuando invita a hacer conjeturas matematicas (Indicador 2).

La comunicacion se observa a través de las intervenciones de la maestra, ella invita a
describir las estrategias utilizadas y a explicar sus respuestas (Indicador 4). Incentiva el
respeto por la forma de pensar (Indicador 6). También interviene mayoritariamente a través de
preguntas, mas que entregar explicaciones (Indicador 7). Por ultimo, la maestra impulsa a los

nifios a participar con un vocabulario matematico mas preciso (Indicador 3).

La conexion estd presente en 1 oportunidad, cuando la maestra conecta los
contenidos numeéricos con situaciones de la vida cotidiana promoviendo que los nifios

compartan donde ven numeros (Indicador 7).

El razonamiento y prueba se observa cuando la maestra entrega retroalimentacion
apoyo al razonamiento légico, impulsandolos a contar para generar mayor comprension de la

nocion de numero (Indicador 6) y cuando invita a hacer conjeturas matematicas (Indicador 2).

La representacion aparece en 2 ocasiones, la primera es al trabaja las
representaciones pictdricas, cuentan en voz alta diversos dibujos para relacionar cantidades
(Indicador 3) y en segundo lugar, al mostrar un trabajo bidireccional, desde lo concreto a lo
abstracto y al revés. (Indicador 7).

Al mismo tiempo se quiere resaltar el hecho que algunos de los indicadores que se
observaron en este Caso, se evidenciaron en forma repetida. Lo cual sucedio en 2 de los
procesos matematicos: Comunicacion (2 veces el indicador 4) y en Conexion (2 veces el

indicador 2).
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La Figura 39 evidencia la observacion del Caso 6:

Figura 39. Observacion Caso 6

Representacion

Duracién: 05:20 minutos

El Caso 6 corresponde al segundo nivel de educacion infantil del centro privado
concertado. El grafico que a continuacion se presenta, busca mostrar la presencia de los
indicadores en frecuencia y no en porcentajes para hacerse una mejor idea de lo observado;

posteriormente se presenta el analisis en porcentajes:

7
6
5
M Resolucion de Problemas
4 M Razonamiento y Prueba
3 i Comunicacion
M Conexion
2 i Representacion
1 -
0 -
Caso b

Figura 40. Indicadores Caso 6 (Centro Privado Concertado)
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Se puede apreciar que el Caso 6 presenta indicadores de todos los procesos
matematicos, es decir, para la resolucion de problemas (2 indicadores, lo que supone un
28,5% de presencia de este proceso en las practicas de ensefianza-aprendizaje), razonamiento
y prueba (2 indicadores, lo que supone un 28,5%), comunicacion (4 indicadores, lo que
supone un 57,1%), conexién (1 indicador, lo que supone un 14,2%) y representacion (2

indicadores, lo que supone un 28,5%).

La Figura 41 muestra el porcentaje de presencia/ausencia total de los indicadores para el Caso
6:

M Presencia Indicadores

M Ausencia Indicadores

Figura 41. Presencia/ausencia total de Indicadores Caso 6.

De todos los indicadores posibles, el Caso 6 presenta solo un 31% de los indicadores

referentes a los procesos matematicos.
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CASO 7

Presentacion de la maestra: La maestra del caso 7 tiene 25 afios de edad, posee

formacion universitaria de 5 afios y hace 3 afios que trabaja en el establecimiento.

En la entrevista, esta maestra fue muy enféatica al afirmar que el material concreto es
lo mas importante para ensefiar matematicas en los primeros niveles de la educacion
elemental. También se refirio a la importancia de la planificacion para que tanto maestra
como nifios tengan claridad hacia donde van. Para ensefiar el eje de numero, ella manifiesta
que el uso de &bacos, fichas y blogues son necesarios; manifiesta que estos materiales apoyan

los aprendizajes y logran que los nifios comprendan mejor el sentido de nimero.

Los mayores aciertos que ella ha observado y que han provocado mayores
aprendizajes en los nifios, se refieren a creer que los nifios pueden mas y no centrarse
exclusivamente en las exigencias que establecen los textos de estudio, también ella manifiesta
que el hecho de trabajar mas de un afio escolar con cada grupo, permite hacerles un
seguimiento mas prolongado para apoyar mejor, especialmente a los nifios que manifiestan
algunas debilidades en su proceso de aprendizaje. Por otro lado, las mayores dificultades que
menciona, se refieren a la dificultad que presentan los nifios para descomponer cantidades en
unidades y decenas, aunque también reconoce que en parte se puede deber a la forma de
ensefiar este contenido, lo cual muchas veces se centra preferentemente a un nivel simbolico,

sin respetar la importancia de lo concreto y pictorico.
Contextualizacion:
Objetivo de la sesion: Profundizar en decenas y unidades.
Duracion de la actividad matemaética: 15:19 minutos

Presencia de adultos y nifios: En aula se encuentra una maestra de educacion
elemental titular con 38 afios de experiencia profesional, tiene especializacion en matematica
y ademaés se encuentra una maestra ayudante. La matricula total del nivel corresponde a 40

ninos, la asistencia del dia es de 34 nifios.
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PUERTA

VENTANA

O MESA'Y SILLA ALUMNOS
— PIZARRA
’ ’ MESA MAESTROS

Figura 42. Esquema de la sala Caso 7

Gestion de la actividad:

La maestra entrega las instrucciones orales sobre lo que van a hacer, les comunica

que van a trabajar en grupo con fichas de trabajo y que deben leer muy bien las instrucciones.

Les entrega una demostracion con material concreto para representar las unidades y
las decenas; muestra unas barritas y les entrega las instrucciones que las unidades se ubican al
lado derecho y las decenas al lado izquierdo. Les pide hacer la relacién entre las unidades y
decenas, la equivalencia entre ambas. Pregunta la cantidad de unidades necesarias para formar
una decena, luego pregunta a qué corresponde 10 decenas. Los invita a trabajar en parejas, a

gue conversen sus procedimientos y a comparar sus resultados.

Los recursos materiales utilizados fueron fichas, barras de carton (unidades y

decenas)

Momentos de la actividad: (interrupciones) Durante el periodo observado, no hubo

interrupciones.

Inicio: La maestra introduce la clase, realiza rapidamente una evaluacion de los
conocimientos previos de los alumnos, indaga lo que ellos saben para finalmente explicar la
actividad a realizar, ejemplifica lo que deben hacer, les muestra el material concreto de

unidades y decenas

Desarrollo: La maestra recorre la sala apoyando y revisando el trabajo que

desarrollan los estudiantes, en parejas resuelven la ficha entregada. Es la misma para ambos
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nifios, promueve la participacion e intercambio de ideas. Cuando las respuestas estan erradas,
la maestra repite la pregunta diciendo: “fijense bien, cuenten mejor”. Durante toda la
actividad los alumnos estan sentados en sus sillas, todos dispuestos hacia adelante, hacia la

pizarra. Sentados uno detras del otro, con escaso espacio entre asientos.

Cierre: Al finalizar, no se observa un cierre con proceso metacognitivo, donde la
maestra enfatice sobre los nuevos aprendizajes de la actividad y como lo aprendieron. Cuando
van finalizando su trabajo, los estudiantes se preparan para salir al recreo, no se observa una

recapitulacion de lo aprendido en la clase de matematicas.

Mediacion en general: La maestra se desplaza por todo el espacio, revisando y
preguntando a todos los alumnos, apoya positivamente los aciertos en las respuestas y cuando

evidencia un error, les pide que escuchen més atentamente y que vuelvan a intentarlo.

Conformacion de grupos: Siempre los nifios desarrollan un trabajo
mayoritariamente individual, se les reta a resolver la ficha con un compafiero, pero se
evidencia que es poco lo que comparten, sino que mas bien, se retnen pero el andlisis y

discusién de trabajo no se lleva a cabo.

En la Tabla 17 se pueden ver los indicadores de cada proceso matematico observados

en este caso:

Tabla 17. Caso 7

Resultados/Estrategias de Citas

ensefianza-aprendizaje

CASO 7
Plantea situaciones RP6-D/02:28 “Ustedes van a trabajar en esta
problematicas usando ficha entre 2 personas, para eso van utilizar estas

) ) barritas de unidades y decenas”
diferentes tipos de apoyo oral,

Resolucion
de problemas

visual y gréfico.(Indicador 6)
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Razonamiento y

Comunicacion

Conexiones

prueba

Ayuda a los nifios para que

expliquen lo que piensan
(Indicador 1)

Promueve el apoyo de
razonamiento matematico

(Indicador 5)

Favorece la interacciéon con
otros para aprender 'y
comprender las ideas

matematicas.(Indicador 2)

Interviene mayoritariamente a
través de preguntas mas que a
través  de
(Indicador 7)

explicaciones.

Impulsa la participacion de los

ninos con un vocabulario

matematico mas

(Indicador 3)

preciso

No se observan indicadores de

conexion, la maestra no

vincula la actividad ni con
otros contenidos matematicos
ni con la vida cotidiana de los

nifnos.

RAZ1-D/02:32 “Si, la barrita esta dividida en
unidades, pero ;a qué corresponde esta barrita?”’.
Amanda, por favor dinos a qué corresponde?”

RAZ5-D/02:54 “Miren, para acd, ustedes se
pueden dar cuenta que esta barrita corresponde a
1 decena, a 2 decenas, a 3 decenas y asi”

COM2-D/05:54 “Sigan trabajando, yo revisaré
lo que hacen en sus puestos. Bien, como lo

hacen?, Deben ayudarse.”

COM2-D/ 12:37 “Dice: nueve decenas y nueve
1Qué

unidades, ;Les alcanza o les falta?”,

piensan ustedes?

COMY7-D/11:01

necesitan?, cuenten, bien. Cémo se representa 50

“Falta entonces?, ;Cuantas

entonces?Deben trabajar las 2”

COM3-D/12:28

representar este numero con las barritas. Sesenta,

“Sigan, de nuevo, deben

como se puede?”
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matematicas (Indicador 5)

= Utiliza modelos manipulables REP5-D/04:46  “Miren, aqui tenemos las
§ (materiales) COMO  recursos bar,rltas de _Ias decenas, Natacha, dime ¢con
c . cuédntas barritas de estas podemos representar
@ para representar ideas o

@ noventa

o

(5}

vd

Trabaja en los nifios las REP2-D/12:46 “Entonces, al leer lo que ahi dice,
¢qué les pide?, deben representar estos

. . numeros”.
relacion a la nocion de

representaciones concretas en

namero. (Indicador 2)

En la tabla anterior se puede observar la distribucion de los indicadores observados
en cada uno de los procesos matematicos. La cual nos muestra que en conexion no se observo

ningun indicador.

A continuacion se describe con mayor detalle la presencia de cada uno de los

indicadores de los procesos matematicos analizados del Caso 7:

El proceso de resolucion de problemas se observa en las preguntas que la maestra
efectud para introducir el tema y la actividad a realizar. Como se explica anteriormente la
maestra plantea situaciones problematicas usando diferentes tipos de apoyo oral, concreto y

pictorico. (Indicador 6).

En relacién a razonamiento y prueba la maestra plantea interrogantes para que los
alumnos expliquen lo que piensan (Indicadorl), en reiteradas veces formula preguntas
abiertas para que sean respondidas. También la maestra promueve el apoyo al razonamiento
matematico (Indicador 5), les pregunta lo que creen sobre el contenido matematico y los
impulsa a que manifiesten con libertad lo que piensan, sin temor, no los coarta, ni tampoco

sanciona las equivocaciones.

La comunicacién, como proceso matematico, se observa claramente en 3
oportunidades, a través de las preguntas que plantea la maestra (Indicador7) y ademas al
promover el trabajo conjunto entre dos alumnos para resolver ficha con los contenidos de

unidades y decenas (Indicador 2). También se observd que la maestra impulsaba la
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participacion de los nifios al entusiasmarlos para trabajar con las barritas para representar

unidades y decenas (Indicador 3).

No se observa evidencia para afirmar la presencia de conexién, no se evidencié que
la maestra conectara explicitamente los contenidos numéricos con otros contenidos

matematicos y tampoco con otras disciplinas.

Al mismo tiempo se quiere resaltar el hecho que uno de los indicadores que se
observo en este Caso, se evidencio en forma repetida. Lo cual sucedio en 1 de los procesos

matematicos: Comunicacion (2 veces el indicador 2).

La Figura 43 evidencia la observacion del Caso 7:

Figura 43. Observacion Caso 7
Representacion
Duracion: 10:00 minutos

El Caso 7 corresponde al primer nivel de educacién elemental del centro privado
concertado. El gréafico que a continuacion se presenta, busca mostrar la presencia de los
indicadores en frecuencia y no en porcentajes para hacerse una mejor idea de lo observado;

posteriormente se presenta el analisis en porcentajes:
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7
6
5
M Resolucion de Problemas
4 M Razonamiento y Prueba
3 i Comunicacion
M Conexion
2 i Representacion
1 -
0 -
Caso7

Figura 44. Indicadores Caso 7 (Centro Privado Concertado)

Se puede apreciar que el Caso7 presenta indicadores para la resolucion de problemas
(1 indicador, lo que supone un 14,2% de presencia de este proceso en las practicas de
ensefianza-aprendizaje), razonamiento y prueba (2 indicadores, lo que supone un 28,5%),
comunicacion (3 indicadores, lo que supone un 42,8%) y representacion (2 indicadores, lo que

supone un 28,5%). No se observé indicador para conexion.

La Figura 45 muestra el porcentaje de presencia/ausencia total de los indicadores para el Caso
7.
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M Presencia Indicadores

M Ausencia Indicadores

Figura 45. Presencia/ausencia total de Indicadores Caso 7.

De todos los indicadores posibles, el Caso 7 presenta solo un 23% de los indicadores

referentes a los procesos matematicos.

CASO 8

Presentacion de la maestra: La maestra del caso 8 tiene 59 afios de edad, posee
formacion universitaria de 5 afios y hace 38 afios que trabaja en el establecimiento.

En la entrevista esta maestra menciona que para ensefiar mejor las matematicas en las
primeras edades tienen mucha importancia 4 elementos indispensables, que a su juicio son: la
utilizacion de material concreto, el desarrollo de actividades ludicas, el uso de la tecnologia y
finalmente el ambiente afectivo para aprender. Ella menciona que en estos tiempos ha
cambiado la forma como se ensefia, dice que ahora todo es mas atrayente para los nifios y se
respeta mas la forma como ellos aprenden. No es menor considerar que si un nifio esta
nervioso o temeroso no va a aprender de la misma manera que alguien que esté confiado y a

gusto.

Ella comparte que los mayores aciertos han sido utilizar el material concreto que
existe en el centro educativo y también ha sido jugar al mercado con réplica de dinero para
gue asi los nifios puedan vincular las matematicas con la vida real. Por otro lado, las

dificultades encontradas en sus afios de trayectoria ha sido preferentemente conseguir que los
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nifios logren una mayor comprension lectora cuando se ven enfrentados a una situacion

problemaética en que deben discernir la forma de solucionarlo.
Contextualizacion:
Objetivo de la sesion: Reconocer y completar patrones numericos.

Duracion de la actividad matemaética: 15:24 minutos
Presencia de adultos y nifios: En aula se encuentra una maestra de educacion
elemental, con 3 afios de experiencia profesional. La matricula total del nivel corresponde a

30 nifios, la asistencia del dia es de 27 nifios.

O O O O —  PUERTA
o Q O | VENTANA

() MESAY SILLA ALUMNOS
00 | : —— PIZARRA
) 7 [ ] | | MESA MAESTROS

Figura 46. Esquema de la sala Caso 8.

La maestra explica lo que haran en clases ese dia, les informa que trabajaran en el
cuaderno y que mantengan su libro guardado porque todavia no lo necesitaran. Posteriormente
la maestra escribe en la pizarra una ficha de trabajo para que cada uno de los alumnos la copie
en su cuaderno y la vayan resolviendo entre todos. La actividad se trata de reconocer y

completar patrones numericos.

La maestra llama delante y agrupa a tres alumnos, frente al curso, y pregunta acerca
de la cantidad de ojos que ellos reunen en total, luego ella integra el grupo y pregunta sobre la
cantidad de personas y la cantidad de ojos que ahora hay en el grupo. Todos contestan al
mismo tiempo y un alumno trata de explicarle que sabe lo que eso significa, a lo cual la
maestra hace callar y le manifiesta que lo veran luego. Llama a otra alumna para que integre

el grupo, ahora son 5 personas y la maestra vuelve a preguntar por la cantidad de personas,
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pero modifica la pregunta de cantidad de ojos a cantidad de manos y luego a cantidad de
dedos. Los alumnos responden en grupo y al mismo tiempo, cuando alguien da una respuesta

errada, la maestra junto con hacer un gesto facial solicita que responda otra vez.

Antes que los alumnos vuelvan a sus asientos, la maestra va preguntando por la
cantidad de ojos, manos y dedos que hay en el grupo a medida que le va pidiendo que se
sienten de a uno. Finalmente les pide que expliquen lo que paso6 cada vez, a lo que responden
que iba disminuyendo de diez en diez al contar los dedos y de dos en dos para contabilizar los
0jos y manos. Agradece su participacion y explica que lo que acaban de observar y descubrir
son patrones numeéricos y que el dia anterior habian trabajado patrones de figuras geométricas
(Conex.2)

Los recursos materiales utilizados fueron pizarra, cuadernos.

Momentos de la clase: La actividad fue interrumpida una vez, desde direccion vienen

a retirar una de las alumnas.

Inicio: La maestra le habla al grupo en general, manifiesta la importancia que
trabajen con atencion, que mantengan el libro guardado porque no lo ocuparan aun, les
solicita que abran su cuaderno. Ella escribe el objetivo de la actividad en la pizarra y les
recuerda escribir la fecha del dia. En silencio, sin explicar lo que sucederd, llama a 3 nifios
para que se ubiquen en frente del curso; a lo cual ella pregunta por el nimero de personas y
luego por el nimero de ojos que hay en total. Se suma ella al grupo, entonces pregunta otra
vez, por el nimero de personas y de ojos. Uno de los nifios cree saber la regularidad que se
presenta, pero la maestra no lo deja hablar ni tampoco explicar su descubrimiento. Llama a
otra nifia para preguntar por lo mismo, cuantas personas y 0jos. Los nifios responden a viva
voz, la maestra llama a otro nifio y ahora les pregunta por cantidad de personas, de ojos, de
manos Yy de dedos. Finaliza disminuyendo la cantidad de personas y preguntando otra vez por

lo mismo. Explica que eso que acaban de ver, se llaman patrones numeéricos.

Desarrollo: La maestra conecta con los conocimientos previos de los nifios, les
recuerda que ellos habian aprendido patrones geométricos. Ella dibuja tablas en la pizarra, con
requerimientos de cantidad de personas y cantidad de ojos para completar con patrones
numericos. Los nifios copian las tablas en sus cuadernos, escriben, completan y van
respondiendo a las preguntas que hace la maestra en forma general. Luego les pregunta que
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descubran el patron numérico. Espera a que todos los nifios completen la tabla y van

resolviendo entre todos una pregunta que los involucra como curso.

Cierre: Toca la campana para salir a recreo, entonces la maestra le dice a los nifios
que guarden su cuaderno y que salgan a recreo. No realiza ningun cierre ni tampoco proceso

metacognitivo. Todos los nifios se paran y salen de la sala.

Mediacion en general: En forma general la maestra formula preguntas al grupo,
cuando un nifio da la respuesta adecuada, ella no da sefiales claras que el nifio esté en lo
cierto. Se dirige a todos los rincones de la sala, observa lo que esta desarrollando cada nifio, y

en la pizarra indica para todo el grupo.

Conformacion del grupo: Los nifios estdn sentados durante toda la actividad en sus
asientos, la maestra es quien escribe en la pizarra.

En la Tabla 18 se pueden ver los indicadores de cada proceso matematico observados

en este caso:

Tabla 18. Caso 8

Resultados/Estrategias de Citas
ensefianza-aprendizaje
CASO 8

si hay 14 personas, cuantas manos en total hay,

] ] cuantas cabezas y cuantos dedos de las manos?”
diferentes tipos de apoyo, oral,

problematicas usando

a Contextualiza las situaciones RP3-D/02:10 “Vengan ustedes 4 para aca, miren
E probleméticas a la vida S esta Ismae! solamente, cu.antos 0jos hay?, y si
2 i de | di se une Carolina, cuantos ojos hay ahora, y con
S cotidiana de los  estudiantes Carlos, cuantos ojos en total, y si viene Barbara,
g (Indicador 3)) y si me agrego yo?”

c

O

S Plantea situaciones RP6-D/03:29 “Ahora trabajaran en su cuaderno:
©

3

04

visual, grafico. (Indicador 6)
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Razonamiento y prueba

Comunicacion

Mantiene el interés y la
curiosidad de los nifios a lo
largo de todo el proceso de
resolucion  de

(Indicador 5)

problemas

Realiza preguntas que generen
la investigacion y exploracion
para dar solucion al problema
(Indicador 1)

Invita a dialogar y hacer

conjeturas (Indicador 2)

Ayuda a los nifios para que
expliquen
(Indicador 1)

lo que piensan

Permite que los propios nifios
descubran, analicen y

propongan(Indicador 7)

Interviene mayoritariamente a
través de preguntas mas que a
través  de
(Indicador 7)

explicaciones.

RP5-D/05:04 “Trabajen en sus cuadernos, yo
pasaré por sus puestos para mirarlos y ayudarlos
si tienen dudas”

RP1-D/07:54 “Si tengo 2 personas, cuantas
manos tendremos, bien... si ahora hay 3
personas cuantas manos hay, y si tengo 4
personas? Cuantas manos?, bien!;Cuél es el
patrén numérico entonces?”

RAZ2-D/02:16 “;Qué paséd ahi?, ;quién puede
decir? ;en cuanto?”

RAZ2-D/09:52 “;Cuantos dedos tendriamos aca
en el curso, si hay 38 nifios?, Cristobal esta
haciendo algo, esta contando a todos. Felipe dijo
que hay que multiplicar. A ver hagamoslo entre
todos, cuantos dedos tenemos con Catalina?”

RAZ1-D/04:07 “Tomas, ;cual serd el patrén
numérico?, Francisca?”

RAZ7-D/11:09  “Contemos todos juntos.
Cuantos dedos tenemos cada uno? Bien,
entonces 10, 20, 30... Miren, hasta Martina
tenemos 100 dedos, hasta Maura tenemos 200
dedos, sigamos. De cuanto en cuanto vamos
avanzando?”

COMT7-D/05:55

ustedes 3?, ;En los 47, bien”

“;Cuantas manos tienen entre
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% Promueve que los alumnos CONEX7-D/01:24 “Si me ubico yo, aca, cuantos
c . L i 92
2 apliquen el  conocimiento ©Jos hay’
[<B]
S matematico a las situaciones
O : . .
de la vida cotidiana (Indicador
7)
Realiza  conexiones entre CONEX2-D/02:33 “Eso que ustedes acaban de
contenidos matematicos V€ son patrones numericos, lo que vimos
_ nosotros ayer eran patrones de figuras
(Indicador 2) s
geométricas. La clase de hoy corresponde a los
patrones numéricos”.
= Muestra un trabajo REP7-D/13:05 “Si yo tengo 3,6,9,12 y 15, ;cual
9 S . , fi o
S bidireccional en el desarrollo Seté el patrén numeérico?, Voy avanzando de....,
c . i muy bien!, miren aqui en la pizarra”
% de la nocién de numero (de lo
(.
o concreto a lo abstracto y de lo
@

abstracto a lo concreto)
(Indicador 7)

En la tabla anterior se puede observar la distribucion de los indicadores observados
en cada uno de los procesos matematicos. La cual nos muestra que hubo indicadores presentes

en cada uno de ellos.

A continuacion se describe con mayor detalle la presencia de cada uno de los

indicadores de los procesos matematicos analizados del Caso 8:

El proceso de resolucion de problemas se evidencia en 4 ocasiones, al contextualizar
las situaciones problematicas a la vida cotidiana de los alumnos (Indicador 3), al plantear
situaciones problematicas usando diferentes tipos de apoyo (Indicador 6), ademas al mantener
a los alumnos comprometidos con el proceso de resolucion de problemas (Indicador 5) y al
realizar preguntas que generen la investigacion y exploracion para dar solucion al problema
(Indicador 1).

Razonamiento y prueba se observa en 3 oportunidades, por un lado cuando la

maestra invita a hacer conjeturas (Indicador 2), cuando ayuda para que los nifios expliquen lo
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que piensan (Indicador 1) y también cuando realiza un trabajo bidireccional de lo concreto a
lo abstracto y en sentido inverso (Indicador 7).

La comunicacion se evidencia porque la maestra interviene mayoritariamente a
través de preguntas, mas que a través de explicaciones (Indicador 7). Demostré una practica
de ensefianza basada en las preguntas hacia los alumnos en lugar de clase expositiva con

explicaciones extensas.

Conexiones, como otro proceso matematico, se observéd en 2 ocasiones, cuando la
maestra promueve que los alumnos apliquen el conocimiento matematico a las situaciones de
la vida cotidiana (Indicador 7) y cuando realiza conexiones entre contenidos numéricos y

otros contenidos matematicos (Indicador 2).

El proceso matematico, representacion se observa cuando la maestra efectia un
trabajo bidireccional en el desarrollo de la nocién de nimero (de lo concreto a lo abstracto y

de lo abstracto a lo concreto) (Indicador 7).

Al mismo tiempo se quiere resaltar el hecho que uno de los indicadores que se
observd en este Caso, se evidencio en forma repetida. Lo cual sucedié en 1 de los procesos
matematicos: Razonamiento y prueba (2 veces el indicador 2).

La Figura 47 evidencia la observacion del Caso 8:

Figura 47. Observacion Caso 8
Conexion
Duracién: 08:00 minutos
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El Caso 8 corresponde al segundo nivel de educacion elemental del centro privado
concertado. El grafico que a continuacion se presenta, busca mostrar la presencia de los
indicadores en frecuencia y no en porcentajes para hacerse una mejor idea de lo observado;
posteriormente se presenta el analisis en porcentajes:

7
6
5
M Resolucion de Problemas
4 M Razonamiento y Prueba
3 | i Comunicacién
H Conexion
2 7 i Representacion
1 .
0 -
Caso 8

Figura 48. Indicadores Caso 8 (Centro Publico Concertado)

Se puede apreciar que el Caso 8 presenta indicadores para la resolucién de problemas
(4 indicadores, lo que supone un 57,1% de presencia de este proceso en las practicas de
ensefanza-aprendizaje), razonamiento y prueba (3 indicadores, lo que supone un 42,8%),
comunicacion (1 indicador, lo que supone un 14,2%), conexién (2 indicadores, lo que supone

un 28,5%) y representacion (1 indicador, lo que supone un 14,2%).

La Figura 49 muestra el porcentaje de presencia/ausencia total de los indicadores

para el Caso 8.
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M Presencia Indicadores

M Ausencia Indicadores

Figura 49. Presencia/ausencia total de Indicadores Caso 8

De todos los indicadores posibles, el Caso 8 presenta solo un 31% de los indicadores

referentes a los procesos matematicos.

4.2.3 Casos Centro Privado

CASO 9

Presentacion de la maestra: La maestra del caso 9 tiene 40 afios de edad, posee

formacion universitaria de 4 afios y hace 12 afios que trabaja en el establecimiento.

La maestra plantea que lo primordial para la ensefianza de las matematicas es tomar
en cuenta lo que el entorno ofrece, por ejemplo, realizar conteo, mucho conteo para que los

nifios vayan familiarizandose con las cuestiones matematicas.

En este sentido, la maestra afirma que en las primeras edades el simbolo no tiene
ningun significado para los nifios, por lo que se hace primordial contar, de diferentes formas,
sentidos y con distintos elementos que el medio ofrece. Ella manifiesta que el simbolo debe
aparecer en forma paulatina, de a poco, después. Lo importante es contar primero. Entre los

aciertos que ella considera que ha tenido en sus afios de ejercicio profesional menciona el
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hecho de privilegiar la recoleccion de elementos naturales del entorno y realizar la
clasificacion. Conteo y establecer similitudes y diferencias de esos elementos. Ella manifiesta
que las veces que desarrolla este tipo de actividades ella ha podido evaluar favorablemente los
logros de aprendizaje entre los nifios. Por otro lado, las mayores dificultades que recalca son
las referentes a la escritura de los numeros, manifiesta que la mayoria de los nifios presenta
alguna dificultad en este sentido. Ademas siente que las exigencias de aprendizaje para los
nifios pequerios del centro educativo, muchas veces no van acorde a la etapa en que ellos se

encuentran.
Contextualizacion:
Obijetivo de la sesién Relacionar nimero con cantidad de elementos

Duracion de la actividad matematica: 15:11 minutos
Presencia de adultos y nifios: En aula se encuentra una maestra de educacién infantil
titular con 12 afos de experiencia profesional en el mismo nivel educativo, con una ayudante.

La matricula total del nivel corresponde a 18 nifios, la asistencia del dia es de 15 nifios.

PUERTA

VENTANA

) ~ ) MESAY SILLA ALUMNOS
10/0019Ie]e) il PIZARRA

H | MESA MAESTROS

Figura 50. Esquema de la sala Caso 9
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Gestion de la actividad:

La maestra atrae la atencion de los nifios diciéndoles que les va a dibujar en la
pizarra algo que los nifios deben adivinar lo que es, todos los nifios estaban atentos a lo que
resultaria. Comienzan a nombrar distintas alternativas posibles, a lo que ella iba diciendo
“puede ser”, “observen bien”, ella mientras tanto dibujaba conjuntos con distinta cantidad de
elementos, entre 1 y 9. Luego que la maestra terminara de dibujar los conjuntos, les explico
que iban a jugar un rato, que ese juego era para aprender los nimeros. Se trataba de correr,
tomar la varita y poder ir a “golpear” el conjunto que posee la cantidad de elementos que se

dijo anteriormente. Es una actividad lddica, que involucra movimiento, motricidad,

coordinacion y relacion nimero y cantidad de elementos.

Los nifios permanecen en sus asientos solo hasta que comienzan a jugar, desde ese
momento se mueven y corren para alcanzar el objeto que necesitan para golpear el conjunto
con la cantidad de elementos solicitada. La maestra pregunta a los nifios como se pueden
ayudar, porque hay algunos a los cuales les cuesta un poco mas; no se trata que no importe el
que todavia no dispone de herramientas para relacionar los nimeros con la cantidad de

elementos, o que todavia presenta dificultad para contar elementos con precision.
Los recursos materiales utilizados fueron pizarra, varita, dibujos de conjuntos.

Momentos de la actividad: Durante toda la actividad, los nifilos estuvieron

concentrados, siguiendo lo que venia. No hubo interrupciones externas tampoco.

Inicio: Todos los nifios estan atentos a las indicaciones de la maestra, ella les explica
la actividad a realizar y los mantiene atentos a lo que viene. Ella les nuestra con ejemplos,
realiza la actividad, contando elementos, y golpeando con la paleta el conjunto que

corresponde.

Desarrollo: Luego de dibujar todos los conjuntos en la pizarra, los insta a contar los
elementos de cada conjunto, asi observan y cuentan los elementos de todos los conjuntos. Una
vez, finalizado el conteo se dirige al grupo y les pide oralmente que pongan atencién al
namero que va a decir porque al escucharlo, deberan ubicar el conjunto con esa cantidad de
elementos. Los nifios corren para alcanzar la varita para golpear el conjunto que corresponde

luego de oir la cantidad. Por turnos los nifios participaron en la actividad ludica, la maestra
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cuida que participen distintos nifios y que todos puedan contar los elementos junto con

golpear el conjunto.

Cierre: Cuando todos los nifios ya habian participado, se observa que el interés y
entusiasmo va disminuyendo, la maestra entonces los felicita e invita a cambiar de actividad.

No se observa un proceso de metacognicion y de cierre de los aprendizajes.

Mediacion en general: La maestra se muestra muy activa, la actividad posee un
ritmo sostenido agil, los nifios participan alegremente del juego, ella los mantiene atentos en
todo momento, realiza cambios de la voz y formula preguntas abiertas para que los nifios
comuniquen su opinion y sus preferencias. La mediacion es atenta y potenciadora de
aprendizajes. La maestra se desplaza por todo el espacio y mantiene contacto visual con los

ninos.

Conformacion de grupos: Durante la actividad, los nifios estan dispuestos en un
gran grupo, en semicirculo mirando hacia la pizarra. Mantienen la atencién en el juego

desarrollado.

En la Tabla 19 se pueden ver los indicadores de cada proceso matematico observados

en este caso:

Tabla 19. Caso 9

Resultados/Estrategias de Citas

ensefianza-aprendizaje

CASO 9
Plantea situaciones RP6-D/00:34 “Contemos estos elementos todos
probleméticas usando Juntos que estan en la pizarra”

diferentes tipos de apoyo, oral,
visual, grafico. (Indicador 6)

Propone situaciones problemas RP3-D/12:22 “Miren nifios, van a ver conjuntos
con estas etiquetas; otros conjuntos con los

de diversos tipos (Indicador 3)
elementos dentro; ustedes deben verlos”

Resolucion de problemas
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prueba

Comunicacion

Conexiones

Representacion

Permite que los propios nifios
descubran, analicen y

propongan (Indicador 7)

Promueve el apoyo al

razonamiento matematico

(Indicador 5)

Invita a dialogar y hacer

conjeturas (Indicador 2

Apoya para que los nifios se
escuchen en relacion a las
diferentes formas de pensar y
se observen en exponer sus

puntos de vista (Indicador 6)

Interviene mayoritariamente a
través de preguntas mas que a
través  de
(Indicador 7)

explicaciones.

Ayuda a generar conocimiento
matematico a través de
contextos vinculados a la

psicomotricidad (Indicador 6)

Trabaja en los nifios las
representaciones

(Indicador 3)

pictoricas.

RAZ7-D/01:58 “Ayuden a contar, dibujaremos
los elementos dentro de cada conjunto”

RAZ5-D/07:58 “A ver Alonso, cuenta conmigo”

RAZ2-D/11:21 “Necesitamos que muestren el
conjunto que tenga 6 elementos”

RAZ2-D/11:58 “El lo va a comprobar, muy bien,
esta contando los elementos”

COM6-D/06:20 “Dejen que solucione este

problema.... Muy bien”

COM7-D/10:53

ayudar a Joaquin?, necesitamos encontrar el

“,Qué podemos hacer para

conjunto con seis elementos. Bien venga y

ayudelo. Estan contando, muy bien”

CONEX6-D/06:27 “Este juego se trata que
podamos correr , buscar el conjunto con la
cantidad de elementos que deben buscar y
golpearlo con la paleta”

REP3-D/01:21 “Miren aqui, estoy dibujando
elementos de los conjuntos, ayuden a contar”

REP3-D/05:25 “;Cuantos elementos dibujados
hay en cada conjunto?”
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En la tabla anterior se puede observar la distribucion de los indicadores observados
en cada uno de los procesos matematicos. La cual nos muestra que se evidenciaron

indicadores en la totalidad de ellos.

A continuacion se describe con mayor detalle la presencia de cada uno de los

indicadores de los procesos matematicos analizados del Caso 9:

En relacion al proceso matematico de Resolucion de Problemas, se observd en 2
oportunidades, la primera fue cuando les hablo diciendo que iban a jugar para aprender mas
sobre los nimeros (Indicador 3). La maestra les ejemplificé detalladamente con dibujos para

que los nifios comprendieran exactamente lo que debian realizar (Indicador 6).

El proceso de Razonamiento y Prueba es el que aparece con mayor énfasis en la
practica de ensefianza-aprendizaje de la maestra, en 3 oportunidades promueve el
razonamiento matematico, apoya el conteo (Indicador 5), ademas ella permite que los nifios
descubran, analicen y propongan diversidad de soluciones (Indicador 7). Por otro lado, invita
a dialogar y hacer conjeturas (Indicador 2) al solicitar a los nifios a pensar y decir la cantidad

de elementos, luego que cuenten para comprobar lo planteado.

Se pudo observar dos evidencias sobre la presencia de la Comunicacion, por un lado
se observo que la maestra intervino cada vez que fue necesario para incentivar en los nifios el
respeto por la diversidad de pensamiento en torno al contenido matematico (Indicador 6) y el
énfasis que demuestra ella preguntando a través de preguntas, mas que a través de
explicaciones (Indicador?7).

Se observd durante la actividad matematica un indicador de conexion, esta vez se
observo que la maestra relaciond el desarrollo de la nocidén de nimero con contexto vinculado
a la psicomotricidad (Indicador 6), los nifios debian movilizarse y golpear con una paleta

cuando resolvieran la problematica.

En el proceso de representacidn se trabajé la representacion pictérica (Indicador 3),

dibujando la cantidad de elementos correspondientes al nimero.

Al mismo tiempo se quiere resaltar el hecho que algunos de los indicadores que se

observaron en este Caso, se evidenciaron en forma repetida. Lo cual sucedio en 2 de los
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procesos matematicos: Razonamiento y prueba (2 veces el indicador 2) y en Representacion

(2 veces el indicador 3).

La Figura 51 evidencia la observacion del Caso 9:

Figura 51. Observacion Caso 9
Comunicacion
Duracién: 10:00 minutos

El Caso 9 corresponde al primer nivel de educacion infantil del centro privado. El
gréfico que a continuacion se presenta, busca mostrar la presencia de los indicadores en
frecuencia y no en porcentajes para hacerse una mejor idea de lo observado; posteriormente se

presenta el analisis en porcentajes:
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M Resolucion de Problemas
4 M Razonamiento y Prueba
3 i Comunicacion
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Caso 9

Figura 52. Indicadores Caso 9 (Centro Privado)

Se puede apreciar que el Caso 9 presenta indicadores de todos los procesos
matematicos, es decir, para la resolucion de problemas (2 indicadores, lo que supone un
28,5% de presencia de este proceso en las practicas de ensefianza-aprendizaje), razonamiento
y prueba (3 indicadores, lo que supone un 42,8%), comunicacion (2 indicadores, lo que
supone un 28,5%), conexién (1 indicador, lo que supone un 14,2%) y representacion (1

indicador, lo que supone un 14,2%).

La Figura 53 muestra el porcentaje de presencia/ausencia total de los indicadores

para el Caso 9.
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M Presencia Indicadores

M Ausencia Indicadores

Figura 53. Presencia/ausencia total de Indicadores Caso 9

De todos los indicadores posibles, el Caso 9 presenta solo un 26% de los indicadores

referentes a los procesos matematicos.

CASO 10

Presentacion de la maestra: La maestra del caso 10 tiene 26 afios de edad, posee

formacion universitaria de 4 afios y hace 1 afio que trabaja en el establecimiento.

La maestra considera que para trabajar las matematicas en las primeras edades es
muy importante generar las confianzas y respetar los distintos ritmos de aprendizaje que
muestran los nifios. En este mismo sentido ella manifiesta que no se logra nada apurando a
todos los nifios por igual y ademas toda actividad matematica se debe acompafar con material
concreto. Se debe evitar el rechazo hacia las matematicas, entonces es importante que las

maestras puedan generar actividades atractivas y simples, que alcancen sus objetivos.

En relacion a la ensefianza de la nocion de numero ella cree necesario que se ensefie
vinculado a la cantidad de elementos y no de memoria, ademas afirma que ella considera
importante vincular el aprendizaje a la nocion de conjuntos. Junto a esto también manifiesta la

importancia de ayudar a tomar conciencia a los nifios de lo que significa un nimero y otro. Y

181



también menciona la importancia de corregir la escritura de los nimeros para que los nifios

vayan internalizando la correcta forma de hacerlos.

Entre sus mayores aciertos reconoce que el trabajo sistematico es algo muy relevante,
menciona ademas que le ha dado buenos resultados hacer participar a todos los nifios, no
permite que se quede timidamente atras. Entonces para lograr esto, ella dice que debe cuidar

la forma de preguntar, la forma de acercarse a los nifios.

Y finalmente al referirse a las dificultades que surgen con mayor protagonismo
durante sus afios de experiencia, ella menciona que existen nifios que no aprenden lo
suficiente y que ella se siente con pocas herramientas para poder apoyarlos mejor si dentro de

las exigencias es ir avanzando en forma homogeénea principalmente en los textos de estudio.
Contextualizacion:

Objetivo de la sesion: Relacionar nimero con cantidad de elementos. Iniciar los

procesos de la suma y resta.
Duracién de la actividad matematica: 15:26 minutos

Presencia de adultos y nifios: En aula se encuentra la maestra de educacion infantil
titular, posee 5 afios de experiencia laboral, aunque no siempre se ha desempefiado en aula. La

matricula total del nivel corresponde a 9 nifios, la asistencia del dia es de 7 nifios.

PUERTA

N VENTANA

O - () MESAY SILLA ALUMNOS
__ PIZARRA
| MESA MAESTROS

Figura 54. Esquema de la sala Caso 10.
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Al iniciar la actividad matemaética, los nifios y la maestra estan sentados en la
alfombra, en el suelo, en semi circulo, trabajando con cubos de colores que se ensamblan,
entonces al requerimiento enunciado por la maestra, ellos debian sacar la cantidad de cubos
correspondientes y ensamblarlos. Se observa un ambiente muy tranquilo y silencioso. La
maestra se dirige a cada uno de los nifios, con un tono de voz bajo y sereno. No se encuentra

mesa de maestra.

Cuando todos los nifios han tenido la oportunidad de realizar lo solicitado, la maestra
escribe los nimeros del 1 al 10 en orden en la pizarra y los nifios van nombrandolos en voz
alta al mismo tiempo. Luego juegan con un dado gigante y cada nifio debe lanzarlo dos veces
y al mismo tiempo extrae de una caja una tarjeta con el simbolo de la adiciéon (+) o de la
substraccién (-), escriben el algoritmo en la pizarra y utilizando, o no, los cubos de colores
resuelven la operacion. Vale la pena aclarar que al restar la maestra les dice que acomoden los

nameros, que al nUmero mayor se pone primero y asi le restan el menor.

Recursos materiales: Pizarra, cubos de colores, dados, pizarras individuales,

marcadores.

Momentos de la actividad: (interrupciones) Durante el periodo observado, no hubo

interrupciones, los nifios estuvieron centrados en la actividad matematica.

Inicio: La maestra no introduce la clase, comienza abruptamente solicitando a los

nifios que nombren los nimeros que ella va escribiendo en la pizarra.

Desarrollo: Durante este momento de la actividad, desarrollan diversas actividades
matematicas. La maestra, una vez que se cerciora que los nifios identifican y nombran
correctamente los nimeros del 1 al 10, se sienta junto a ellos en la alfombra y va solicitando,
uno por uno, que entreguen la cantidad que ella indica de cubos de colores. Luego van
pasando a la pizarra donde deben escribir los numeros que les salieron al tirar los dados, el
signo de la operacion matematica y el resultado. Una vez que todos han realizado esto, se

organizan en pares para trabajar lo mismo, pero con una pizarra individual.

Cierre: Al finalizar, no se observa un cierre con proceso metacognitivo, donde la

maestra enfatice sobre los nuevos aprendizajes de la actividad y como lo aprendieron.
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Solamente se les solicita que guarden y que se preparen para la clase de educacion fisica que

no tarda en llegar.

Mediacion en general: La maestra se ubica entre los nifios, le pregunta a cada uno,
no cambia su postura frente a los aciertos ni a los errores de los nifios, ella demuestra una
actitud homogénea, inmutable frente al desempefio infantil. En todo momento se dirige a los
nifilos con una voz suave, cuida de mantener contacto visual con ellos y se sonrie frente a
situaciones divertidas que surgen espontaneamente. Se observa una practica de ensefianza-

aprendizaje que repite lo mismo para todos los nifios. Con tiempos de espera prolongados.

Conformacion de grupos: Aungue son pocos nifios, se distribuyen en grupo y en
pares, sentados libremente en el suelo, luego alrededor de las mesas. Los nifios participan
abiertamente, proponen y justifican sus respuestas. Se observan tranquilos y entusiastas en

participar.

En la Tabla 20 se pueden ver los indicadores de cada proceso matematico observados

en este caso:

Tabla 20.Caso 10

Resultados/Estrategias de Citas

ensefianza-aprendizaje CASO

10
L g Permite a los nifios la utilizacion RP7-D/09:46 “Si necesita los cubos los puede
S iE) de material concreto y/o dibujo USar Yo te ayudo”
S Q
> o
S S con  apoyo oral para la
¥ resolucion de problemas
(Indicador 7)
© Invita a dialogar y hacer RAZ2-D/03:35 “Qué creen ustedes, veamos
N conjeturas (Indicador 2) cuanto sale”
o
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Comunicacion

Conexiones

Representacion

Ayuda a los nifios para que
expliqguen lo que
(Indicador 1)

piensan

Interviene mayoritariamente a
través de preguntas mas que a
través de
(Indicador 7)

explicaciones.

Favorece la interaccion con
otros para aprender y
comprender las ideas

matematicas (Indicador 2)

No se observa que la maestra
vincule la actividad matematica
con otros contenidos o con la

vida cotidiana de los nifios.

Trabaja en los nifios las
representaciones simbdlicas en
relacion a la nocion de nimero

(Indicador 4)

Trabaja en los nifios las
representaciones concretas en
relacion a la nocion de nimero

(Indicador?)

Muestra un trabajo bidireccional
en el desarrollo de la nocion de
namero (de lo concreto a lo
abstracto y de lo abstracto a lo

concreto) (Indicador 7)

RAZ1-D/09:14 “Y qué debemos hacer aqui,
que significan esos numeros que has puesto?

COM7-D/02:42 “Ustedes tienen que
explicarme, qué debo hacer con esto, qué
significa este signo?”

COM2-D/10:43 “Vamos a hacerlo en parejas..
ustedes 2, ustedes 2, ustedes 2 y usted con
Gustavo. Les voy a pasar estos dados para que
realicen los ejercicios”

REP4-D/00:02 “Digan qué numeros son estos,
si es que los reconocen”

REP2-D/00:31 “Por favor, muéstrame 7 cubos.
Ya.... aqui estan los 7, ahora tu 5 por favor?”
REP2-D/12:30 “ Cuéantos tienes entoncesS?,
bien y debes sacar o poner?, si tienes 6
entonces qué haces?, muéstrame.

REP7-D/05:20 “Bien, cuanto le salié en el
dado?, 5, si escriba en la pizarra, y ahora
cuente cuéntos cubos hay ahi? Entonces si lo
suma cuantos son?
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En la tabla anterior se puede ver la distribucion de los indicadores observados en
cada uno de los procesos matematicos. La cual nos muestra que no se observaron en

conexion.

A continuacion se describe con mayor detalle la presencia de cada uno de los

indicadores de los procesos matematicos analizados del Caso 10:

El proceso matematico de Resolucion de Problemas, se observa en una situacion
puntual, cuando permite a los nifios la utilizacion de material concreto y/o pictorico con apoyo
oral (Indicador 7). La maestra se muestra atenta a que todos los nifios participen utilizando
material concreto si es que lo necesitan, manifiesta claramente que si necesitan usan los cubos

de colores, y si no los necesitan lo calculan en forma mental.

El proceso matematico de Razonamiento y Prueba se observa en 3 oportunidades.
Les plantea interrogantes a los nifios para que ellos justifiqguen y argumenten sus respuestas
(Indicador 4). Ademas su préctica de ensefianza-aprendizaje permite que los propios nifios
descubran, analicen y propongan diversas vias de resolucion (Indicador 7). Ademas los invita

a dialogar y hacer conjeturas (Indicador 2).

La presencia de Comunicacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje que
desarrolla la maestra se evidencia claramente en 2 oportunidades, en las cuales, como muestra
la imagen, ella favorece el didlogo, les pregunta frecuentemente qué piensan, como lo
resolverian?. Favorece la interaccion con otros para aprender (Indicador 2). Formula

preguntas constantemente (Indicador 7).

Se observa que la maestra no conecta la actividad matematica con las vivencias de
los nifios, ni tampoco con otros contenidos matematicos ni con otros contextos de aprendizaje.
La actividad transcurre como una acciéon netamente escolar, no se observéd que la vinculara
con la vida cotidiana para que tuviera mayor significado para los nifios. Por lo expuesto
entonces, el proceso matematico de conexion no se constata durante el desarrollo de la

actividad matematica.

Se observa que el proceso de Representacion aparece en 3 situaciones puntuales
cuando la maestra trabaja en forma concreta en relacion a la nocién de nimero (Indicador 2),

cuando trabaja las representaciones simbolicas (Indicador 4) en las distintas pizarras, tanto a
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nivel grupal como en las de uso individual. La maestra ademas, en varias oportunidades,
trabaja de lo concreto a lo abstracto y al revés, de lo abstracto a lo concreto (Indicador 7)

respetando la etapa en que se encuentra cada nifio.

Al mismo tiempo se quiere resaltar el hecho que algunos de los indicadores que se
observaron en este Caso, se evidenciaron en forma repetida. Lo cual sucedio en 2 de los
procesos matematicos: Razonamiento y prueba (2 veces el indicador 1y 2 veces el indicador
2) y en Representacion (2 veces el indicador 2).

La Figura 55 evidencia la observacion del Caso 10:

Figura 55. Observacion Caso 10
Comunicacion
Duracién: 11:00 minutos

El Caso 10 corresponde al segundo nivel de educacion infantil del centro privado. El
grafico que a continuacion se presenta, busca mostrar la presencia de los indicadores en
frecuencia y no en porcentajes para hacerse una mejor idea de lo observado; posteriormente se

presenta el analisis en porcentajes:
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H Resolucion de Problemas
4 H Razonamiento y Prueba
3 kd Comunicacion
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2 M Representacion
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Caso 10

Figura 56. Indicadores Caso 10 (Centro Privado)

Se puede apreciar que el CasolO presenta indicadores de 4 de los procesos
matematicos, es decir, para la resolucion de problemas (1 indicador, lo que supone un 14,2%
de presencia de este proceso en las practicas de ensefianza-aprendizaje), razonamiento y
prueba (2 indicadores, lo que supone un 28,5%), comunicacién (2 indicadores, lo que supone
un 28,5%) y representacion (3 indicadores, lo que supone un 42,8%). No se observa la

conexion.

La Figura 57 muestra el porcentaje de presencia/ausencia total de los indicadores

para el Caso 10:

M Presencia Indicadores

M Ausencia Indicadores
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Figura 57. Presencia/ausencia total de Indicadores Caso10

De todos los indicadores posibles, el Caso 10 presenta solo un 23% de los

indicadores referentes a los procesos matematicos.

CASO 11

Presentacion de la maestra: La maestra del caso 11 tiene 28 afios de edad, posee

formacion universitaria de 5 afios y hace 5afios trabaja en el establecimiento.

Esta maestra manifiesta que para ensefiar matematicas en las primeras edades, es
muy importante tener presente que todos los nifios aprenden de distinta manera y entonces
proveer de diverso material, alguno que apoye visualmente, otro que puedan manipular y por
sobre todo esto, es importante buscar estrategias que logren motivarlos y entusiasmarse por
los nuevos aprendizajes. Al mismo tiempo manifiesta que se debe educar a los nifios en la

observacion, cree que es primordial para que puedan percibir semejanzas y diferencias.

Para lograr la nocion de nimero ella plantea que es necesario acercar el contenido a
la vida de los nifios, que todos los ejemplos estén vinculados a sus vidas para que comprendan

mejor y por supuesto acompariandolos con material concreto.

Los mayores aciertos que ella ha vivenciado a lo largo de su trayectoria estan
relacionados con la educacion continua, reconoce que cuando ha estado estudiando, es cuando
implementa mejores estrategias con los nifios. También en relacién a este punto menciona que
los refuerzos positivos que entrega a los nifios generan mucho entusiasmo para aprender y

logra motivarlos para seguir avanzando.

En relacion a las mayores dificultades presentes en estos afios, manifiesta que los
distintos niveles dentro de un mismo grupo, muchas veces dificulta el avance. Reconoce
tambien que el apoyo que pueda brindar la familia es muy decisivo, dice que se notan
inmediatamente los efectos de esto en el desempefio del nifio. Por Gltimo, se refiere a que la
comprension lectora es una habilidad que esta recién desarrollandose en el primer nivel de
educacion elemental, y por lo mismo genera dificultades para la resolucion de problemas en

matematicas.
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Contextualizacion
Obijetivo de la sesion: Avanzar en la resolucion de problemas.
Duracion de la actividad matematica: 15:01 minutos

Presencia de adultos y nifios: En aula se encuentra una maestra de educacion
elemental titular, con 5 afios de experiencia laboral, siempre en primer afio de elemental. Su
especialidad es en inglés. La matricula total del nivel corresponde a 13 nifios, la asistencia del

dia es de 12 nifios.

] B — " PUERTA
\\‘1\-_ [r— |
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) @ U @

( ) e (__.) /\

O @ () MESAY SILLA ALUMNOS
L~~~ (" -
O - ® _—_ PIZARRA
| MESAMAESTROS

Figura 58. Esquema de la sala Caso 11.

Gestion de la actividad:

La maestra, al iniciar la actividad, les explica que repartira unas fichas con problemas
matematicos, los cuales deberan leer atentamente, los nifios estan sentados en sus sillas (ver
esquema). Solicita que los nifios escuchen atentos lo que ird leyendo cada compafiero,
responden preguntas que formula la maestra. Permanecen en sus asientos durante toda la

actividad, solamente se levantan del puesto cuando van a la pizarra a resolver un problema.

Cuando se lee el primer problema, la maestra pregunta a que se refieren las cifras que
ahi aparecen, luego ella las escribe en la pizarra junto con explicarles que la pregunta entrega
pistas de lo que deben responder. Deteniéndose en la expresion “en total”, pregunta a qué
operacion se refiere, si a la suma o a la resta, en forma grupal responden que corresponde a

suma. Entonces solicita a un nifio en particular que pase a resolver la suma. Mientras tanto
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que el nifio trabaja en la pizarra, ella corrige la conducta de los demés nifios, solicita silencio
reiteradas veces y recuerda que la suma debe ser vertical y no horizontal. Atrae la atencion de
todos los nifios del grupo, diciendo que al parecer existe una equivocacion en el ejercicio del
compafiero que esta en la pizarra. Para finalizar pide al nifio que lea el ejercicio que desarrolld
en la pizarra, pero ella se adelantd y lo explico, sin dejar que el nifio hablara. Luego
preguntaba si estaba bien hecha la operacion realizada por el compafiero.

Llama a un nifio a la pizarra para que resuelva la adicion, le solicita que escriba los
sumandos en forma vertical, el nifio lo hace después de pensar un momento, la maestra le
dice: “ bien, pero mira lo que has escrito, ;esta bien del todo?, recuerda que las unidades bajo
las unidades, las decenas bajo las decenas y luego las centenas si es que tenemos”, al mismo

tiempo que le indica con la mano, mostrando las columnas donde debe escribir las cifras

Recursos materiales: Pizarra, ficha de trabajo.

Momentos de la actividad: Durante la actividad observada hubo interrupciones de
caracter interno, como ya se ha explicado, los nifios mostraron una actitud disruptiva,

requiriendo de la atencion individual de la maestra a cada momento.

Inicio: La maestra introduce la clase mencionando que resolveran unos problemas
que aparecen en la ficha que le repartird a cada uno. Menciona ademas que es muy importante

leer con cuidado cada problema para poder obtener las pistas que ahi aparecen.

Desarrollo: La maestra, solicita que uno de los nifios lea en voz alta el problema,
luego ella lo repite y en la pizarra escribe los datos que en él aparecen, formula al grupo unas
preguntas para marcar mayor precision. Durante toda la actividad los alumnos estan sentados

mirando hacia la pizarra en mesas individuales.

Cierre: Al finalizar, no se observa un cierre con proceso metacognitivo, donde la
maestra enfatice sobre los nuevos aprendizajes de la actividad y como lo aprendieron.

Al finalizar les solicita que salgan a recreo, no se observa una recapitulacion de lo
aprendido en la clase de matematicas.

Mediacion en general: La maestra se desplaza preferentemente por delante, le
pregunta a todos los alumnos, apoya positivamente los aciertos en las respuestas y cuando

evidencia un error, les pide que escuchen mas atentamente y que vuelvan a intentarlo. Corrige
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insistentemente a los nifios, que se callen, que se sienten bien, que se mantengan en sus
puestos. Les explica de lo que se espera de ellos, de lo que significan las “caritas”, como

refuerzo positivo para obtener cambios en el comportamiento de los nifios.

Conformacion de grupos: Se ubican en sus puestos, trabajan en forma individual,
durante toda la actividad se paran y se dirigen hacia la maestra para satisfacer sus

requerimientos.

En la Tabla 21 se pueden ver los indicadores de cada proceso matematico observados

en este caso:

Tabla 21. Caso 11

Resultados/Estrategias de Citas
ensefianza-aprendizaje CASO 11

Plantea situaciones probleméticas RP6-D/00:12 “En un barco iban 53 damas
y 77 varones, ¢cuantas personas en total
iban en el barco?. ;Qué debo hacer yo con
los nimeros?. Tengo dos cifras ahi, ¢cuales
son esas cifras?. Aqui las escribo en la
pizarra.”

usando diferentes tipos de apoyo

(oral, visual, gréfico) (Indicador 6)

Resolucion de
problemas

Invita a dialogar y hacer conjeturas RAZ2-D/00:57 “;Qué dice la pregunta del

(Indicador 2) primer ejercicio Nicolas? La pregunta da
pistas. Si me dice en total, ;qué operacion
debo hacer?. Muy bien... suma”

y prueba

Razonamiento

No se observan indicadores donde la
maestra promueva el intercambio

entre pares y propicie que los nifios

Comunicacion

expliquen sus estrategias.
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o No se observa que la maestra vincule
c
g la actividad matematica con otros
q') - - - -
S  contenidos o con la vida cotidiana de
O o

los nifios.
c Trabaja en los niflos las REP4-D/01:53 “Martin, ;me puedes pasar
S (me p p
s . . Ly ?
&  representaciones  simbolicas en 2 hacer la suma por favor? Esos 2
= laci6 I i6n d . numeritos son los datos que tenemos, ahora
3 relacion -a fa nocion de NUMEr0 i o5 debes usar para hacer la suma.
2 (Indicador 4) Grande para que los nifios los puedan ver
04

desde atras”

En la tabla anterior se puede ver la distribucion de los indicadores observados en
cada uno de los procesos matematicos. La cual nos muestra ausencia en comunicacion y

conexion. Ademas en los otros procesos, en general, se observa baja presencia de indicadores.

A continuacion se describe con mayor detalle la presencia de cada uno de los

indicadores de los procesos matematicos analizados del Caso 11:

En cuanto a la resolucién de problema, como primer proceso matematico, se observo
una evidencia, donde la maestra plantea situaciones probleméticas usando apoyo oral,
(Indicador 6), ella explica de distintos modos para favorecer la comprension de los problemas
a resolver. Solicita que un nifio lea el problema desde la ficha y ademas lo explica de diversas

maneras.

Los nifios se paran y caminan por la sala durante la actividad. La maestra debe
interrumpir en forma reiterada el normal desarrollo de la clase para solicitar a los nifios que
pongan atencién, que no se paren, que hablen con tono mas bajo, etc. Se evidencia que las
veces que solicita a los nifios que expliquen o justifiquen sus decisiones para la resolucion de
problemas, no se les alcanza a escuchar completamente por el alto nivel de interrupciones de
los mismos compafieros, incluso algunas preguntas de la maestra no son respondidas porque
ella debe atender otras necesidades emergentes.

El proceso de comunicacion no se observa, por las razones expuestas anteriormente,

hubo indicios de presencia de este proceso, pero por las circunstancias y caracteristicas de las
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interacciones del grupo, no se llega a observar que la maestra promueva la comunicacion,
interaccion y justificacion de las estrategias matematicas de los nifios, no llega a entregar
pistas que los problemas pueden resolverse de distintas maneras y tampoco muestra sus

intervenciones a través de preguntas, mas que a través de explicaciones.

De igual manera los procesos de conexion y razonamiento tampoco se observan, la
maestra no conecta los problemas matematicos con la vida cotidiana de los nifios. En ningan
momento se aprecia que los vincule con otros contenidos matematicos, con otros contextos de
aprendizaje ni tampoco que promueva el nexo entre contenidos numéricos. Al mismo tiempo
es una practica de ensefianza mas bien centrada en la mecénica algoritmica, que en el

razonamiento matematico.

Con respecto a la representacion aparece una evidencia de este proceso que
preferentemente se basa en el algoritmo de la adicion, la maestra centra su practica de
ensefanza-aprendizaje insistiendo en la posicion de unidades y decenas en forma vertical para

resolver la operacion matematica, la adicion (Indicador 4).

Ademas, se quiere resaltar el hecho que ninguno de los indicadores que se observo en

este Caso, se evidencio en forma repetida.

La Figura 59 evidencia la observacion del Caso 11:

Figura 59. Observacién Caso 11
Representacion
Duracion: 12:12 minutos
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El Caso 11 corresponde al primer nivel de educacion elemental del centro privado. El
grafico que a continuacion se presenta, busca mostrar la presencia de los indicadores en
frecuencia y no en porcentajes para hacerse una mejor idea de lo observado; posteriormente se

presenta el analisis en porcentajes:

7
6
5
M Resolucion de Problemas
4 H Razonamiento y Prueba

kd Comunicacion

H Conexion

M Representacion

N B B

Caso 11

Figura 60. Indicadores Caso 11 (Centro Privado)

Se puede apreciar que el Casoll presenta indicadores en 3 de los procesos
matematicos, es decir, para la resolucion de problemas (1 indicador, lo que supone un 14,2%
de presencia de este proceso en las practicas de ensefianza-aprendizaje), razonamiento y
prueba ( 1 indicador, lo que supone un 14,2% ) y representacion (1 indicador, lo que supone

un 14,2%). No se observa la comunicacion y conexion.
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La Figura 61 muestra el porcentaje de presencia/ausencia total de los indicadores

para el Caso 11:

M Presencia Indicadores

M Ausencia Indicadores

Figura 61. Presencia/ausencia total de Indicadores Caso 11

De todos los indicadores posibles, el Caso 11 presenta solo un 9% de los indicadores
referentes a los procesos matematicos.

CASO 12

Presentacion de la maestra: La maestra del caso 12 tiene 38 afios de edad, posee
formacion universitaria de 5 afios y desde hace 17 afios que trabaja en el mismo

establecimiento.

La maestra plantea que para la ensefianza de matematica es necesario conocer los
conocimientos previos de los nifios, los aprendizajes que tienen de antes, qué saben ellos, en
gué se manejan, de acuerdo a los tdpicos y las areas que se quiera ver con ellos y a partir de
eso clarificar lo que viene con ellos. También ella enfatiza en que es importante saber el nivel
del nifio, porque no todos tienen los mismo conocimientos, habilidades y potencialidades,
algunos son mas ldgicos, algunos son mas practicos, necesitan tocar mas por lo que se deben
considerar todos estos elementos a la hora de planificar y proyectar la practica de ensefianza-

aprendizaje.
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En relacion del aprendizaje de la nocion de nimero es primordial que los nifios ya
posean la nocion de cantidad, pero al mismo tiempo ella menciona que se debe trabajar en
forma concreta utilizando tarjetas, abacos y fichas con cantidad de elementos. Manifiesta que
no se debiera trabajar esta nocion en el aire, sin que ellos puedan vincularlo con lo concreto
de sus propias vidas. En relacion a las mayores dificultades, la maestra menciona que esto es
variable afio a afio, pero que Ultimamente la dificultad mayor que presentan los nifios es en la

comparacion de numeros superiores a mil; ahi manifiestan un poco mas de problemas.

Finalmente, al hablar de los mayores aciertos que ha tenido en estos afios de
experiencia profesional, ella manifiesta que indudablemente ha tenido mejores resultados
cuando complementa con elementos concretos y cuando trabaja en forma concreta; pero de
igual forma reconoce que existen momentos que se aleja de esto y se centra al trabajo méas

simbolico en los textos y cuaderno.

Contextualizacion:

Objetivo de la sesion: Comprender la descomposicion numérica en la moneda
nacional del pais.

Duracion de la actividad matematica: 13:19 minutos

Presencia de adultos: En aula se encuentra una maestra de educacién elemental
titular, con 17 afios de experiencia profesional, posee especializacion en lenguaje e inglés.
Pero hace 8 afios que se ha especializado también en este nivel educativo. La matricula total

del nivel corresponde a 12 nifios, la asistencia del dia es de 12 nifios.

L/ " PUERTA

= VENTANA

() MESAY SILLA ALUMNOS
O ____ PIZARRA
| | MESA MAESTROS

Figura 62. Esquema de la sala Caso 12.
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Para iniciar la actividad la maestra espera que los nifios se sienten en sus sillas,
donde permanecen durante todo el momento, solamente se pone de pie el nifio que se dirige a

la pizarra.

La maestra comienza a presentar el trabajo que realizaran en esa clase de
matematica. Les comunica que trabajaran pensando en el dinero que se utiliza en el pais.
Pregunta qué billetes y monedas ellos conocen, pidiéndoles que los vayan nombrando y que
ella los dibujara en la pizarra. Los nifios levantan su mano para proponer el dinero.
Posteriormente ella divide al grupo total en dos, para realizar una competencia entre grupos.
Pasan a la pizarra dos nifios, uno de cada equipo, la maestra dicta una cantidad distinta para
cada uno, Yy los nifios deben descomponer de acuerdo a las monedas o billetes que existen en
el pais, dibujando lo que deciden. Cuando los participantes muestran que finalizaron, la
profesora pregunta al curso si alguien quiere revisar lo realizado, entonces se ofrecen 2 nifios
y revisan lo realizado por sus compafieros, en voz alta van nombrando el dinero y haciendo

énfasis en la suma total.

La maestra, luego, pregunta a todos si estan de acuerdo con el trabajo desarrollado
por ambos compafieros, a lo que 1 nifio responde que no y ella le pregunta la razén. Le pide a
este Ultimo nifio que vaya a la pizarra y muestre donde cree que esta el error. El nifio se para,
va a la pizarra, comienza tocando los dibujos realizados por el compafiero. La maestra se
acerca y le explica que vayan revisando juntos lo que ahi esta. La cantidad en cuestion es 581,
entonces le dice: “a ver, ;qué hay aqui? Mostrando el nimero 5, a lo que el nifio responde
“quinientos”, ella dice, bien... ahora sigamos, qué hay aqui ahora, indicando el 8, a lo cual el
nifio responde “ocho”, entonces la maestra le dice: estds seguro?, qué representa el ocho en la
realidad?, el nifio responde: Ah! Si, es “ochenta”. Le pide que cuente otra vez, desde el
comienzo, es cuando se da cuenta que el ejercicio realizado por el otro nifio esta bien, que no
existe error, se sonrie y va a su puesto otra vez. La maestra lo felicita y anuncia al grupo que

es muy importante explicar cbmo resuelven los problemas y lo que cada uno cree.

Los recursos materiales utilizados fueron pizarra, marcadores, fichas individuales.
Momentos de la actividad: Durante el desarrollo de la actividad matematica

observada no hubo interrupcién con personas ajenas al curso.
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Inicio: Al comenzar la actividad la maestra indica a los nifios que trabajaran de
acuerdo a la moneda y billetes que conocen; les solicité que nombraran todas las monedas y
billetes. Cada nifio levantaba su mano para hablar por turnos. Este momento fue corto y se dio

paso al desarrollo de la actividad.

Desarrollo: Todos los nifios participaron mencionando la moneda que conocian,
luego realizaron el juego por equipos, pasaron a la pizarra para descomponer las cantidades en
monedas Yy billetes, la maestra dibujaba una estrella en la pizarra al equipo que lo hacia
correctamente. Luego, los nifios se corregian entre si. AL finalizar la maestra repartié una

ficha de trabajo, con una actividad similar a la que desarrollaron antes.

Cierre: Finalizan respondiendo una ficha de trabajo, con el mismo tipo de ejercicios
que desarrollaron en la pizarra. A medida que iban terminando su trabajo individual, la
dejaban en la mesa de la maestra y salian al recreo. No se observa proceso metacognitivo, la

maestra no hace la conexion entre lo que hicieron, aprendieron y de qué forma lo hicieron.

Mediacion en general: La maestra preferentemente se desplaza por la parte
delantera de la sala, junto a la pizarra, favorece la participacion de todos los nifios. Las
preguntas las formula a todo el grupo, quienes levantan su mano para responder obtienen su
permiso para hablar. En la actividad permite la participacion de todos los nifios y promueve

la correccion entre pares.

Conformacion de grupos: Los nifios permanecen sentados durante toda la actividad
matematica, solamente se levantan de su puesto cuando van a trabajar a la pizarra.
Preferentemente se observa un desempefio individual, aunque demuestran una actitud de

interés, atentos a lo que desarrollan los compafieros.

En la Tabla 22 se pueden ver los indicadores de cada proceso matematico observados

en este caso:
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Tabla 22. Caso 12

Resolucion de

Razonamiento y

Comunicacion

problemas

prueba

Resultados/Estrategias
de ensefianza-
aprendizaje CASO 12

Realiza preguntas que
generan la investigacion
y exploracion para dar
solucion  al
(Indicador 1)

problema

Invita a dialogar y hacer

conjeturas (Indicado 2)

Apoya para que los nifios
se escuchen en relacion a
las diferentes formas de
pensar y se observen en
exponer sus puntos de

vista (Indicador 6)

Promueve que los nifios
intercambien ideas
matematicas de forma
oral, con gestos, dibujos,
objetos 'y finalmente

simbolos (Indicador 5)

Citas

RP1-D/00:12 “Bien, ;qué monedas o billetes existen?,
vamos por parte, hablen de a uno” Ya, bien, qué mas?.
¢Como son las monedas de $10, son mas grandes o
mas chicas que las de $50?”

RP1-D/13:05 “;Diez mil qué, monedas o billetes?

RAZ2-D/03:21 “Bien, pasen a delante Guillermo y
Sofia, van a descomponer las cifras que ahi estan con
monedas y billetes que ustedes conocen. Luego los
demas evaluaran lo realizado”.

COM6-D/0513 “ A ver venga aca, expliquenos por
qué usted piensa que no esta correcto el ejercicio

realizado por su compariero. Revise, en voz alta, bien,

2

ya....

COM5-D/06:45 “Revisemos lo realizado por sus

13

compaiieros, ;bien?....
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¢ Considera las CONEX1-D/00:19 “Van a decir todas las monedas y
é experiencias  cotidianas billetes que ustedes conocen en su vida”
(3]}
§ de los alumnos para

avanzar hacia las mas

formales (Indicador 1)
= Trabaja en los nifios la REP3-D/02:25 “Vamos a hacer un juego, de dos
3 representacion  pictérica egu!pos, donde van ahdescomponer las cantidades con
c . .. distintas monedas o billetes”
g en relacion a la nocion
qS; de ndmero(Indicador 3) REP3-D/11:31 “Yo ahora les voy a corregir su trabajo
x en la ficha que han realizado, muy bien.... Bien”

La Tabla recién expuesta muestra un solo indicador de cada proceso matematico
observado en este Caso.
A continuacion se describe con mayor detalle la presencia de cada uno de los

indicadores de los procesos matematicos analizados del Caso 12:

En relacion al proceso matematico de Resolucién de Problemas, este se evidencia
explicitamente solamente en una oportunidad, cuando la maestra le pregunta a los nifios si
esta correcto lo que hizo el comparfiero, quien esta realizando la descomposicion de los

nameros en moneda nacional (Indicadorl).

La Comunicacién se observa en 2 oportunidades, por un lado, cuando la maestra
incentiva la participacion y el respeto por los ritmos individuales. (Indicador 6), dando
oportunidad para que participen todos los nifios esperando el tiempo prudente para que
puedan contestar y por otro lado, también se observa este proceso matematico cuando ella

impulsa el intercambio de ideas matematicas (Indicador 5).

Tanto el proceso de Conexion, Razonamiento y Representacion se puede observar
tan solo una vez en la practica de ensefianza-aprendizaje de la maestra. Se evidencia la
Conexion cundo la maestra permite que los nifios relacionen el dinero con la nocién de
namero (Indicador 1); el Razonamiento y Prueba se observa cuando la maestra impulsa a los

nifios para que relacionen el dinero con la nocion de niumero y hagan conjeturas (Indicador 2 )
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y el proceso de Representacion se observa cuando la maestra trabaja en los nifios las

representaciones pictdricas en relacion a la nocion de nimero (Indicador 3).

Al mismo tiempo se quiere resaltar el hecho que algunos de los indicadores que se
observaron en este Caso, se evidenciaron en forma repetida. Lo cual sucedio en 2 de los
procesos matematicos: Resolucion de problemas (2 veces el indicador 1) y en Representacion

(2 veces el indicador 3).

La Figura 63 evidencia la observacion del Caso 12:

Figura 63. Observacion Caso 12
Comunicacion
Duracién: 12:05 minutos

El Caso 12 corresponde al segundo nivel de educacion elemental del centro privado.
El grafico que a continuacion se presenta, busca mostrar la presencia de los indicadores en
frecuencia y no en porcentajes para hacerse una mejor idea de lo observado; posteriormente se

presenta el analisis en porcentajes:
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7
6
5
M Resolucion de Problemas
4 M Razonamiento y Prueba
3 i Comunicacion
M Conexion
2 i Representacion
1
0 -
Caso 12

Figura 64. Indicadores Caso 12 (Centro Privado)

Se puede apreciar que el Casol2 presenta indicadores de todos los procesos
matematicos, es decir, para la resolucion de problemas (1 indicador, lo que supone un 14,2%
de presencia de este proceso en las practicas de ensefianza-aprendizaje), razonamiento y
prueba (1 indicador, lo que supone un 14,2%), comunicacion (2 indicadores, lo que supone un
28,5%), conexion (1 indicador, lo que supone un 14,2%) y representacion (1 indicador, lo que

supone un 14,2%).
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La Figura 65 muestra el porcentaje de presencia/ausencia total de los indicadores
para el Caso 12:

M Presencia Indicadores

M Ausencia Indicadores

Figura 65. Presencia/ausencia total de Indicadores Caso 12

De todos los indicadores posibles, el Caso 12 presenta solo un 17% de los

indicadores referentes a los procesos matematicos.
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4.3  Frecuencia de uso de los procesos matematicos en las estrategias de
ensefianza aprendizaje en relacion a la nocion de nimero de maestros entre

4y 8 afos.

Al considerar las estrategias de ensefianza-aprendizaje de todas las maestras
participantes de este estudio encontramos que esta presente al menos un indicador de cada

proceso matematico en la mayoria de los casos analizados.

Se presenta en la Tabla 23 los resultados de frecuencia en que aparece cada uno de
los indicadores. Muestra los 12 casos (maestras) y los 5 procesos matematicos con los 7
indicadores de cada uno que se observo en los registros audiovisuales. Se grafica la presencia
(1) y ausencia (0) de cada indicador, en una panordmica completa para poder establecer un
primer nivel de andlisis, en forma general y a grandes rasgos, para luego ir relevando aspectos

especificos que permiten profundizar mayormente hacia otros niveles.

Se observaron en total 104 indicadores de los distintos procesos analizados (de 420
posibles). El proceso con mayores indicadores observados fue razonamiento y prueba, con un
total de 28 indicadores, lo sigue en nimero el proceso resolucion de problemas, con 25
indicadores observados, luego aparecié comunicacion con un total de 21 indicadores.
Posteriormente se observaron 19 indicadores de representacion y por Gltimo, se observo 11

indicadores de conexion.
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Tabla 23. Presencia /Ausencia de cada indicador en cada caso

Resolucion de Problemas Razonamiento Comumcamon Conexion Reptesmtacwn Total
Casos 4135 7 4 4
Caso 1l
Caso 2
Caso 3
Caso 4
Caso 3
Caso 6
Caso7
Caso 8
Caso 9
Caso 10
Caso 11
Caso 12
Total
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De los 5 procesos matematicos se observa que razonamiento y representacion se
encuentran presentes en las practicas de ensefianza-aprendizaje de todas las maestras, al
menos con un indicador. Sin embargo, esto no se considera suficiente para determinar que el
proceso esta presente en la actividad matematica. No se observo lo mismo con los procesos de
resolucion de problemas, comunicacion y conexion, debido a que en alguno de los casos
analizados no fue posible evidenciar la totalidad de sus indicadores. En este sentido, para
entregar informacion mas especifica al respecto encontramos que el 91,6% de los casos
evidenciaron al menos un indicador en resolucion de problemas, este porcentaje disminuye en
comunicacion, encontrando que el 83,3% de los casos analizados evidencian al menos un
indicador y en conexion es aln menor, puesto que observamos en el 58,3% de los casos al

menos un indicador.

No obstante esto, nos parece relevante mencionar que en cinco casos esta
completamente ausente el proceso de conexion. En los cuales las maestras no relacionan la
experiencia matematica con otros contenidos matematicos, ni tampoco con otras disciplinas ni
con la vida cotidiana de los nifios. Al centrarnos en el proceso de resolucion de problemas,
existe uno de los casos que presenta total ausencia de los indicadores en esta categoria. En

este mismo sentido, en comunicacion se evidencian 2 casos con total ausencia de indicadores
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también. Pero al mismo tiempo, se puede constatar que en el 50% de los casos estudiados,
estan presente algunos de los indicadores de los procesos matematicos, por ende, también
podemos afirmar que el 50% de los casos analizados evidencia total ausencia de los

indicadores en alguno de los procesos.

La tabla anterior también muestra que cada proceso pudo ser observado desde 1
indicador hasta 5 indicadores. No se observo la presencia de ninglin proceso matematico con
6 0 7 indicadores.

Llama la atencién que tanto en conexion, razonamiento y prueba y en el proceso de
representacion existen indicadores no observados en todos los casos analizados. En este
sentido, podemos decir que no se evidencid que las maestras desarrollaran actividad
matematica vinculada a contextos musicales y tampoco que relacionaran las matematicas con
la expresion artistica. Ademas, vinculando lo observado con el proceso de razonamiento, no
se constato que las maestras plantearan interrogantes para que los nifios desarrollen y evallen
argumentos y demostraciones, sino mas bien se observd que se priorizaba un trabajo
mecanico, poco contextualizado. Junto a esto, se observo total ausencia donde las maestras
impulsaran a los nifios a hablar, escuchar y reflexionar para avanzar hacia la representacion

simbdlica.

Ademas se puede agregar que el maximo de indicadores se observo en el caso 5, el
cual corresponde al primer nivel de educacion infantil del centro privado concertado. Por otro
lado, el minimo de indicadores observados corresponde al caso 1, del 1° nivel de educacién

elemental del centro privado.

Otro elemento que llama la atencidn es que de la totalidad de los 35 indicadores que
dan cuenta de los procesos matematicos analizados, la observacion de ellos fluctuo entre 3 'y

15 solamente.

En la Figura 66, que se muestra a continuacion, se puede apreciar el porcentaje que
da cuenta de la presencia de los indicadores que fueron observados en cada proceso, en los

distintos casos estudiados.
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B Resolucion de Problemas

B Razonamiento y Prueba
Comunicacién

H Conexion

M Representacion

Figura 66. Indicadores observados en los casos estudiados.

En este primer nivel de analisis se quiere mostrar la presencia de indicadores
observados en la totalidad de niveles y dependencia de centros educativos. Entre lo cual
encontramos que en resolucién de problemas estuvo presente el 24% del total de indicadores.
En razonamiento y prueba se observo el 26,9%, en comunicacion el 20,2%, en conexion el

10,6% vy finalmente en representacion el 18,3%.

Para continuar este analisis de lo mas general a lo especifico, se abordard cada
proceso matematico por separado, lo que da una vision un poco mas detallada de cada uno y
se puede analizar por si solo. Estos procesos se presentan en el mismo orden en que aparecen
en la pauta de evaluacion, desde resolucion de problemas, razonamiento y prueba,

comunicacion, conexion, hasta finalmente la representacion.

En relacion al andlisis que se hace de cada proceso, en un primer momento se
presentaran en relacion si esta presente o ausente cada indicador. Posteriormente se cree
necesario analizar aqui en cuanto a frecuencia de estos indicadores, debido a que algunos de
ellos aparecen en mas de una oportunidad y ya fueron presentados en la descripcion de cada
Caso.
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4.3.1 Resolucion de Problemas

Al analizar los registros audiovisuales de los distintos casos estudiados en relacion a
este proceso matematico, nos encontramos con elementos que consideramos necesario
relevar. En la Tabla y Figura siguiente se muestra lo observado en relacién a la resolucion de

problemas.

Tabla 24. Presencia y ausencia de indicadores de Resolucion de Problemas.

Resolucion de

Casos _Prqblemas
(indicadores)
1/213|4(5|6|7
Caso 1 1(0/0{1(1]|0]|0
Caso 2 1(1|10{1(0]|0]|0
Caso 3 1(0/0{1(0]|1]0
Caso 4 0|0j{0|0|0(0]O
Caso 5 0|0j0|1|1(1]1
Caso 6 0|0j{0|0|0f1]1
Caso7 0/{0j{0|0|0f1]0
Caso 8 1(0|/1{0(1|1|0
Caso 9 0{0{1/0/0(1]0
Caso 10 0|0j0|0|0f0|1
Caso 11 0/{0j{0|0|0(1]0
Caso 12 1/0/0{0(0]|0]|0

Como muestra la Tabla 24, en primer lugar, se evidencia mayor presencia del sexto
indicador, el que indica que la maestra plantea situaciones problematicas usando diferentes
tipos de apoyo (oral, visual y grafico). Junto a esto, el indicador que menos se observa es si la
maestra propone situaciones problematicas amplias en las cuales son validas distintas
soluciones. Entonces, por un lado pareciera que las maestras preguntan bastante, utilizando
diverso material de apoyo, pero por otro lado, si no desarrollan el pensamiento divergente,
donde se impulsa a los nifios a buscar sus propias estrategias de resolucion: ¢se estara
desarrollando realmente la competencia matematica?. Varias de las maestras ademas,
promueven el debate oral para el logro de la solucién del problema y algunas de ellas plantean

situaciones problematicas usando apoyo gréafico, especialmente dibujando en la pizarra.
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Llama la atencién también, que en uno de los casos se evidencia ausencia total de los
indicadores de este proceso, esto implica que no se observo la utilizacion de material
concreto, que no se observd que la maestra utilizara diversos apoyos, tampoco que
contextualizara y propusiera situaciones problematicas amplias en las cuales tuvieran cabida
diversas soluciones, ademas, sin preguntar para generar investigacion y exploracion en los

nifos.

También se pudo observar que en 4 casos se evidencié solamente uno de los
indicadores, que ademas coincidieron con el indicador que indica que la maestra plantea

situaciones problematicas usando diferentes tipos de apoyo (oral, visual, gréafico)

En relacién al standard setting, que establece la presencia minima para determinar
que el proceso se observa en la practica de ensefianza-aprendizaje de la maestra, podemos
entonces afirmar que solamente los casos 5 y 8 responden al minimo establecido, que son 4

indicadores.

Es decir, podemos indicar que el 16,6% de las maestras participantes en este estudio,
trabajan este proceso matematico, aunque solamente con el minimo aceptado, se observan 4

indicadores del total de 7.

100%

90%

80% M Indicador 1
70%

M Indicador 2
60%

50%
40%
30%

M Indicador 3

M Indicador 4

M Indicador 5

M Indicador 6
20%

10%
0%

i Indicador 7

Resolucion de Problemas

Figura 67. Indicadores Resolucion de Problemas
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La Figura 68 muestra que se observo con mayor presencia el indicador 6, en un 58,3
% del total. Se aprecié que en este porcentaje, las maestras permiten a los nifios la utilizacion

de material concreto y/o dibujo con apoyo oral para la resolucion de problemas.

4.3.2 Razonamiento y Prueba

La siguiente Tabla y Figura se muestran claramente como se observd este proceso
matematico en los registros audiovisuales de todos los Casos estudiados. Se hace referencia

en aquellos aspectos que tienen relacion con los objetivos de este estudio.

Tabla 25. Presencia y ausencia de indicadores de Razonamiento y Prueba.

Razonamiento y
Prueba
(indicadores)
314/5]6

Casos

Caso 1
Caso 2
Caso 3
Caso 4
Caso 5
Caso 6
Caso7
Caso 8
Caso 9
Caso 10
Caso 11
Caso 12

olo|lr|o|r|r|olrR|kR|Ikr|k Ok

2
0
0
0
0
0
1
0
1
1
1
1
1

O|I0O0O0O0|0O0|0O|k,r|IO|O|O|O
OO0 |0O|0O|0O|0O|O|O|O
O|I0I0OFrR IO O|FR|IFkPIFkIOIO
[elileolleollelielel _Ji _lielie]}ie]f]
OO0 IO|IO|IFR,|IFIFIFIFIN

En este proceso matematico se pudo observar que el 41,6% de las maestras
promueve el razonamiento matematico (indicador 5) apoyando el conteo en los nifios.
Ademas se observo que el 58,3% de las maestras ayuda a los nifios para que expliquen lo que
piensan (Indicador 1). Pero junto a esto también se pudo observar que en ningin caso se

plantea interrogantes para que los nifios desarrollen y evallen argumentos y demostraciones
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(Indicador 4). Por otro lado, se observd solamente en un caso, que corresponde a un 8,3% que
la maestra promueve que los nifios comprueben conjeturas de la vida cotidiana (Indicador 3) y
en dos casos, es decir, en un 16,6% se entrega retroalimentacion permitiendo el razonamiento

divergente (Indicador 6).

En general, como podemos ver en la Tabla 26 y en la Figura 69, se observa que este
proceso esta poco presente en los casos analizados en este estudio, sin embargo, en un poco
mas de la mitad de los casos, especificamente en un 58,3%, se pudo observar que las maestras
apoyaban a los nifios para que explicaran lo que pensaban en relacion a la nocién de nimero,
y coincidid, a excepcion de un caso en que estas maestras también permitian que los nifios

descubrieran, analizaran y propusieran sus propias ideas.

De acuerdo al standard setting, podemos determinar que el proceso esta presente en
uno de los casos, el caso 5, lo que corresponde al 8,3% del total de casos. Debido a que el
minimo aceptado para razonamiento y prueba son 5 indicadores observados. EI primer nivel

de la educacion infantil en el centro privado concertado cumple con lo establecido.

100%

90%

80%

M Indicador 1
70%

58,3% 58,3% H Indicador 2
60%

M Indicador 3
50%

M Indicador 4

40% .
M Indicador 5
30%

M Indicador 6
20%

M Indicador7
10%

0% -

Razonamiento y Prueba

Figura 68. Indicadores Razonamiento y prueba
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La Figura 68, muestra que tanto el indicador 1 como el indicador 7 se observaron con
la misma frecuencia en los Casos analizados. No se observo el indicador 4 y el indicador que

se observo débilmente fue el indicador 3.

4.3.3 Comunicacién

Al analizar los registros audiovisuales de los distintos casos estudiados en relacion a
este proceso matematico, nos encontramos con elementos que consideramos necesario

relevar.

En la Tabla y Figura siguiente se muestra lo observado en relacion a comunicacion.

Tabla 26. Presencia y ausencia de indicador de Comunicacién

Comunicacion
(indicadores)
213|/4|5|6

Caso 1
Caso 2
Caso 3
Caso 4
Caso 5
Caso 6
Caso7
Caso 8
Caso 9
Caso 10
Caso 11
Caso 12

O|I0O0O0C|0O|0O|0O|I0O|O(Fk O |O|F
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En relacién a comunicacién y como lo muestran la Tabla 26 y la Figura 70, se
observa que en 2 de los casos, es decir, en un 16,6% del total de casos, no se evidencian
indicadores, en el caso 1 y en el caso 11, esto evidencia que las maestras de ambos casos no
privilegian la comunicacion por sobre la entrega de informacion, tampoco favorecen la

interaccidn con otros para generar aprendizajes, no impulsan la participacion de los nifios con
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un vocabulario matematico mas preciso, no invitan a hablar sobre matematicas, ni tampoco a

que los nifios se escuchen.

Se evidencia que entre las demas maestras, en un 50%, intervienen mayoritariamente
a través de preguntas, mas que a traves de explicaciones (Indicador 7). Sin embargo, se
aprecia también que en variadas oportunidades estas maestras no esperan las respuestas de los
nifios, no construyen desde la comprensién de ellos, preguntan, pero no esperan sus
respuestas, luego siguen explicando en forma expositiva y general para todo el grupo. Lo
anterior hace pensar que las preguntas se realizan en forma mecénica, sin darle la importancia

que ellas tienen,

Ademas se puede observar que las maestras de la mayoria de los casos, en un 90,1%
se centran en que los nifios permanezcan en silencio, sin permitirles ningldn tipo de
comunicacion, evitando asi la interaccion entre pares para compartir propias estrategias y
procesos de solucion matematica, se observd en un solo caso que ocurria lo contrario
(Indicador 7). Se observé en 2 ocasiones, lo que corresponde a un 16,6% del total de casos,
que las maestras impulsen a los nifios para entregar fundamento de sus acciones (Indicador 4),

donde ellos puedan explicar con las propias palabras la razon del procedimiento realizado.

La presencia minima de indicadores establecida metodoldgicamente, por el standard
setting, nos determina que para declarar que el proceso matematico de comunicacién esta
presente en los casos analizados, deben ser observados, al menos 5 indicadores. Entre los
casos observados el maximo de indicadores que se evidenciaron fueron 4. Por tal razon, este
proceso no se considera presente en la practica de ensefianza-aprendizaje de las maestras

participantes de este estudio.
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70,0% H Indicador 2
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Comunicacion

Figura 69. Indicadores Comunicacion.

La Figura 69 nos muestra claramente que todos los indicadores de este proceso
fueron observados , aunque con distinta frecuencia. En relacion a lo que se grafica nos damos
cuenta que la comunicacion se encuentra bastante ausente en. las practicas de ensefianza-

aprendizaje de las maestras participantes de este estudio
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4.3.4 Conexioén

La Tabla 27 y la Figura 71 muestran claramente, los indicadores de conexién que se
observaron en la totalidad de casos estudiados.

Tabla 27. Presencia y ausencia de indicadores de Conexion.

Conexion
Casos (indicadores)
314/5]6

Caso 1
Caso 2
Caso 3
Caso 4
Caso 5
Caso 6
Caso7
Caso 8
Caso 9
Caso 10
Caso 11
Caso 12
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Al analizar la presencia o ausencia de la conexién, como proceso matematico, resalta
el hecho que a nivel general se observan pocos indicadores, es el proceso que menor cantidad
de indicadores fueron observados. En 5 casos, es decir, en un 41,6%, del total de 12, no se
observan indicadores referentes a conexion. Las maestras desarrollan la actividad sin
detenerse en las practicas informales de los nifios para asi poder avanzar hacia las mas
formales (Indicador 1), no conectan este contenido matematico con algun otro (Indicador 2).
En este mismo sentido, se evidencia nula conexién entre la ensefianza del nimero con otros
ambitos del quehacer escolar (Indicador 3), especificamente con el contexto musical. La
conexion tanto con la expresion artistica (Indicador 5) y psicomotricidad (Indicador 6) se
observo en un caso Unicamente para cada uno. Lo que hace pensar es que estas maestras
reducen sus practicas a un nivel netamente escolar y artificial, propio de la sala de clases, al

parecer no amplian hacia otros contenidos matematicos, ni contextos de la vida cotidiana.
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Aunque el indicador de este proceso que fue mayormente observado, fue el que tiene relacion
con la vinculacion con otros contenidos matematicos, el cual se evidencié solamente en 4

oportunidades, es decir, en un 33,3% del total de los casos.

Con lo recién descrito queda en evidencia que los indicadores de este proceso fueron

poco observados en los casos analizados.

Resumiendo podemos decir entonces, que 5 casos, lo que corresponde a un 41,6%,
no evidenciaron ningun indicador, en 3 casos, correspondientes al 25%, se pudo observar un

solo indicador y en 4 casos, es decir. En un 33,3%, se observaron solamente 2 indicadores.

Lo anterior da cuenta de la distribucion de indicadores en los casos observados y de
acuerdo al standard setting, que determina 5 indicadores como minimo para establecer que
este proceso esta presente en algun caso, podemos mencionar que la conexion no se pudo

observar en los casos analizados de este estudio.

100,0%
90,0%
0,
80,0% H Indicador 1
0,
70.0% M Indicador 2
60,0%
o M Indicador 3
50,0%
’ H Indicador 4
40,0% 23 v
227 M Indicador 5
30,0% _
20.0% 16,6% 16,6% M Indicador 6
10.0% 8,3% 8,3% 8,3%[ ‘ i Indicador 7
’ o
0,0% -
Conexion

Figura 70. Indicadores Conexion.

En la Tabla anterior, claramente podemos ver que no fue observado el indicador 3,
como ya lo describimos anteriormente, igual es necesario relevarlo y mencionar otra vez ,que
en este proceso matematico es baja la presencia de indicadores, mostrando una débil

presencia.
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4.3.5 Representacion

Tanto en la Tabla 28 como en la Figura 72 se puede observar la cantidad de
indicadores que se observaron del proceso de representacion.

Tabla 28. Presencia y ausencia de indicadores de Representacion.

Representacion
Casos (indicadores)

1/213|4(5|6|7
Caso 1 0|{1/0/0|0(0]0
Caso 2 0{1/0/1|0(0]0
Caso 3 0{0j1/1/0(0]0
Caso 4 0/{0j{0|0|0(1]0
Caso 5 0{1/0/0[1(0]0
Caso 6 0|0j1/0|0(0]1
Caso7 0oj1/0(0(1/0/|0
Caso 8 0|0|0(0|0|0|1
Caso 9 0|0|1({0|0|0]|0
Caso 10 0/1/0({1|0|01
Caso 11 0|0|0(1|0|0]|0
Caso 12 0/{0[1/0/0(0]0

Los indicadores que dan cuenta de la representacién, como proceso matematico,
fueron también poco observados en los casos analizados. Como muestra la Tabla 29, hubo un
caso que presentd 3 indicadores, como maximo de todos los casos observados; donde se pudo
observar que la maestra trabajo tanto las representaciones concretas (Indicador 2) como
simbdlicas (Indicador 4), en relacion a la nocion de nimero y mostrd un trabajo bidireccional
en el desarrollo de esta nocion (Indicador 7), movilizandose desde lo concreto a lo abstracto y

desde lo abstracto a lo concreto.

Se observd total ausencia en los casos que la maestra impulse a que los nifios hablen,
escuchen y reflexionen sobre las matematicas para avanzar hacia la representacion simbélica
(Indicador 1). Ademas se observo solamente en uno de ellos que la maestra ejemplifica a
través de esquemas para mostrar maneras de resolver situaciones problematicas (Indicador 6).

La gran mayoria de los casos mostraron que las maestras hablan, pero sin ningln apoyo
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visual, ya sea pictorico o concreto. En dos casos observados se pudo evidenciar la utilizacion
del material manipulable para representar ideas matematicas (Indicador 5).

Este proceso matematico no se puede considerar presente en alguno de los casos
analizados debido a que no cumple lo establecido por el standard setting, la minima cantidad
de indicadores observados es 4 para considerar que el proceso esta presente, pero solamente

uno de los casos evidencio 3 indicadores.

100,0%
90,0%
80,0% H Indicador 1
70,0% H Indicador 2
60,0% M Indicador 3
50,0% H Indicador 4
40,0:'4 M Indicador 5
30,0:5 M Indicador 6
ig:g;ﬁ i Indicador 7

0,0%

Representacion

Figura 71. Indicadores Representacion

4.4 Frecuencia de indicadores de cada proceso matematicos por nivel educativo.

Al analizar la presencia de los indicadores de cada proceso en relacion al nivel
educativo, en cada una de las dependencias de los centros, nos encontramos que algunos de
ellos se observan en mas de una oportunidad durante la actividad matematica de cada maestra.

La siguiente Tabla 29 muestra claramente la cantidad de veces que se observo cada indicador.
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Tabla 29. Presencia de los procesos en relacion a cada Caso

Rezolucion de Problemas | Razonamientv — Commnicacion Conexion Feprezents cion
Casos 12345 6|7|1]{2(3]4[5(6 7|1 2345 6/7|1[2 34 5|6/7|1 2 3 4|3]|6/|7
Caso 1 10011 000000003000 000000 0 0|0|0J0 4 0 0[O0
Casol |11 01000100000 L|0 0001 0QQ0{0 0 2000 2 0 L0200
Casod 10010 1[/OQL|Q0fO[1(0 )1 01 1 00[O0Q0f{0 @2 0)1(0J0 0 1 Lj0j0[0
Caso4 |00 000 0OQ1|0)0J0|1{0O XOO QOO0 1)0JOf{) OO O|O(1J0O O 0O OfO[1]0
Cazof OO O 1 1 L|RQLjO(Ljo{2[{1 Bj0 00 01 OJLf1f{1 O 0 OjO[0fO 2 O Of1[0]0
Casof |00 000 1|0JOJL{0J0O{0O[L OJ0 O 1 20 1{0JOf2 O 0 O[O[0f0 O 1 OjOj0]1
Caso7 OO0 O OO T|OQL{O[O)O[L{0O 00 2 1 OO0 O[2)0{0 00 O)0(0J0 1 0 O[1)0[0
Caso® 10 1 01 1|OQJ1|2)000f{0 (0 2|0 0 0 OO O(L)0]1 @ 0 OJO(1J0 O O Oj0|1
Caso® OO 1 00 L|O]0|2)0Q0(1)0 210 0 0 00 1(0)0(0 @0 {000 0 2 0|00
Casol0 [0Q O QO OR2|2(0)00(00Q0 1 QOQOQOL)O(0 OO Q|O(0|0 20 10|01
Casoll |00 0O QO 1(OQ0|L(0|0|0O(DO|0C O CQCOOQOQJ0(0 @O O|0O(0|0O 0 O L{O|O[0
Cazo12 |20 0 0 0 0jOjOj1j0joO{0O{0Oj0OOO1 1jOJL1{0O O O OjO(OJO O 2 O{O[0]O

La Tabla 29 muestra que algunos indicadores estuvieron ausentes (0), otros que se
observaron solamente una vez (1), ademas otros en dos oportunidades (2), algunos tres veces
(3) y también otro cuatro veces (4). A continuacion se presentan los graficos para cada uno de

los procesos y nivel educativo donde se evidencia lo que sucedi6 en cada tipo de centro.

Para una mayor comprension, en cada proceso se presentan los gréficos
correspondientes a los niveles educativos, diferenciando, a su vez entre todas las
dependencias ( publico, privado concertado y privado). Entonces se presentan a continuacion
cuatro gréaficos para cada proceso matematico, donde se observa detalladamente la presencia o
ausencia de cada uno de sus 7 indicadores y las veces que estos se observaron en la practica
de ensefianza-aprendizaje de las maestras participantes del estudio. Se ha decidido presentarlo
aqui, aunque anteriormente, cuando se analiz6 cada caso por separado también se menciond

las veces que se repitid cada indicador.
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4.4.1 Resolucion de Problemas

En la Figura 72, se aprecia las veces que se observaron cada uno de los indicadores

de este proceso matemaético, diferenciando al mismo tiempo, por cada centro educativo.

Resolucion de Problema. T1 Resolucion de Problemas. T2
5 5
4 4
3 mPublico 3 m Publico
2 mP.Concertado 2 B P.Concertado
1 - 1 - -
3 ﬁmT, Privado . I II | II - I | I | Privado
1 2 3 45 6 7 1 2 3 45 6 7
Resolucion de Problemas 1° Resolucion de Problemas. 2°
5 5
4 4
3 mPublico 3 m Publico
2 P Concertado 2 m P.Concertado
! I I I Privado 1 —I I I I Privado
0] — 0 e e
1 2 3 45 6 7 1 2 3 45 6 7

Figura 72. Frecuencia de indicadores en resolucién de problemas.

De todos los indicadores de resolucion de problemas, el Unico que se pudo observar,
aunque solamente una vez, en todos los cursos de primer nivel de elemental (1°), sin
distincion por dependencia del centro, fue el indicador 6. Las tres maestras, plantearon una

situacion problema con apoyo visual, para complementar la explicacion oral.
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4.4.2 Razonamiento y Prueba

En la Figura 73, se aprecia las veces que se observaron cada uno de los indicadores

de este proceso matematico, diferenciando al mismo tiempo, por cada centro educativo.

Razonamientoy Prueba. T1 Razonanuentoy Prueba. T2
5 5
4 4
3 I mPublico 3 mPublico
2 mP.Concertado 2 mP.Concertado
1 Privado I Privado
o Ll ,I,t L1l
1 2 3 45 6 7 1 23 4 5 6 7
Razonamiento y Prueba. 1° Razonamiento y Prueba. 2°
5 5
4 4
3 m Publico 3 ® Publico
2 mP.Concertado 2 B P.Concertado
1 - - 1 - qv
. _r - II | II | Privado . _ﬂ N II | II Privado
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7

Figura 73. Frecuencia de indicadores en razonamiento y prueba.

Al observar la figura anterior, podemos dar cuenta que el nivel educativo donde se
observaron mayor cantidad de indicadores de este proceso matematico fue en el primer nivel
de educacion infantil. Se observo ademas, que el indicador 7 aparecié con mayor frecuencia,
el cual hace referencia a que la maestra permite a los nifios que descubran, analicen y

propongan.
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4.4.3 Comunicacién

En la Figura 74, se aprecia las veces que se observaron cada uno de los indicadores

de este proceso matematico, diferenciando al mismo tiempo, por cada centro educativo.

Comunicacion. T1 Comunicacion. T2
5 5
4 4
3 ® Pblico 3 B Publico
2 m P Concertado 2 I B P Concertado
1 r Privado 1 Privado
N N | SERIREEA |
1 23 4 5 67 1 23 4567
Comunicacion. 1° Comunicacion. 2°
5 5
4 4
3 mPublico 3 mPublico
2 mP.Concertado 2 EP.Concertado
1 s 1 —— .
. I | II II | | I | Privado ; - ]I—[ Privado
1 2345 067 123456 7

Figura 74. Frecuencia de indicadores en comunicacion.

En primera instancia se aprecia que la comunicacion se presenta bastante débil en
todos los niveles educativos, sin embargo, podemos decir que en el centro privado concertado
fue donde se observaron mayores indicadores que dan cuenta de este proceso.
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4.4.4 Conexion

En la Figura 75, se aprecia las veces que se observaron cada uno de los indicadores

de este proceso matematico, diferenciando al mismo tiempo, por cada centro educativo.

Conexion. T1 Conexion. T2
5 5
4 4
3 m Publico 3 ®Publico
2 m P.Concertado 2 I mP.Concertado
1 I I Privado 1 I Privado
0 N 0 | — T
1 2 3 45 6 7 2 4 5 6 7
Conexion. 1° Conexion. 2°
5 5
4 4
3 ® Publico 3 mPublico
2 I m P.Concertado 2 mP.Concertado
1 I I Privado 1 I [ Privado
0 — T T 0 L L m
1 23 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7

Figura 75. Frecuencia de indicadores de conexion

Los indicadores observados de este proceso han sido escasos, ninguno de ellos ha
sido observado en los mismos niveles de las distintas dependencias. Ademas llama la atencién
que en el segundo nivel de educacién infantil se observa un solo indicador en el centro
privado concertado y en el primer nivel de educacion elemental se observan dos indicadores

en el centro pablico.
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4.4.5 Representacion

En la Figura 76, se aprecia las veces que se observaron cada uno de los indicadores

de este proceso matematico, diferenciando al mismo tiempo, por cada centro educativo.

Representacion. T1 Representacion. T2
3 5
4 4
3 m Publico 3 B Publico
2 B P Concertado 2 B P Concertado
1 I I Privado 1 ‘ I I T Privado
0 T T T T T T 1 0 T T T T T T 1
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7
Represen‘r.aoién. 1® Repl'esentacidn_ 20
5 5
4 4
3 B Piblico 3 ® Piblico
2 mP.Concertado 2 mP.Concertado
1 I I I I Privado 1 I I Privado
0 T T T T T 1 0 T T T T T T 1
1 2 3 45 6 7 1 2 3 4 5 6 7

Figura 76. Frecuencia de indicadores en representacion.

En relacion a la representacion se observa que el indicador 1, el cual promueve que
la maestra impulse a los nifios para que hablen, escuchen y reflexionen se encuentra
completamente ausente en todos los casos estudiados. También se agrega el hecho que el
indicador 2, el cual tiene relacién con el trabajo de la representacion concreta de la nocion de
namero, es el que se observa en mas de una ocasion, pero no se observa en el segundo nivel

de educacion elemental.
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Al realizar un analisis grueso de los indicadores observados de cada uno de los
procesos matematicos, podemos decir que la mayor presencia de estos indicadores, aparece en
los niveles de educacion infantil (T1 y T2), también se muestra claramente que el proceso de
conexion es el proceso que menos se observa y por el contrario, razonamiento y prueba, se

evidencia con la mayor cantidad de indicadores.

También nos parece relevante mencionar que 11 de los 35 indicadores de todos los
procesos matematicos se observaron méas de una vez. En resolucion de problemas el indicador
1 se observé dos veces, en razonamiento y prueba se observé mas de una vez el indicadorl, 2,
5y 7. En comunicacion y conexion se observaron mas de una vez los indicadores 2 y 4. Por

otro lado, en representacion los indicadores 2 y 3 también se observaron méas de una vez.

4.5 Presencia de los procesos matematicos por centro educativo.

Se analiza, de una forma general, la presencia o ausencia de los indicadores que dan
cuenta de los procesos matematicos haciendo la distincidon por centro educativo. Primero por
los casos correspondientes al centro publico, luego al centro privado concertado y
posteriormente al centro privado.

4.5.1 Centro Publico

La Tabla 30 muestra que los indicadores observados en este centro educativo
corresponden, en su mayoria, a los procesos de resolucion de problemas, razonamiento y

representacion; siendo muy pocos los que se observaron de comunicacion y conexion.

Mayoritariamente en estos casos se observa indicadores de los procesos de
resolucion de problemas y de razonamiento y prueba. Se evidencia que las maestras realizan
preguntas que generan investigacion y exploracion, ademas promueven la discusion y debate
oral para lograr la resolucion de problemas. Permiten que los propios nifios descubran,
analicen y propongan. Pensamos que es relevante mencionar que este Gltimo indicador esta
presente en todas las practicas de ensefianza-aprendizaje de las maestras observadas en este

centro educativo.
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Tabla 30. Indicadores observados en el Centro Publico

Procesos T1l(casol) T2 (caso?2) 1°(caso3) 2°(caso4) Total
Resolucion 3 3 3 9
Razonamiento 1 2 3 9
Comunicacion 0 1 3 5
Conexién 0 0 2 4
Representacion 1 2 2 6

Porcentaje 14% 23% 37% 20%

7

6

5 _
M Resolucion

4 M Razonamiento

3 M Comunicacion
M Conexion

27 i Representacion

1 _

0 -

T1(caso 1) T2 (caso 2) 1°(caso 3} 2°(caso 4)

Figura 77. Procesos Centro Publico

4.5.2 Centro Privado Concertado

En los distintos niveles de este centro educativo se puede observar, como muestra la

Tabla 31, que los indicadores de razonamiento y prueba son los que se evidencian mejor, se

constatd que las maestras promueven el conteo e impulsan a los nifios al razonamiento

divergente. En segundo lugar, se observan con eénfasis indicadores de resolucion de

problemas, las maestras plantean situaciones problematicas usando diferentes tipos de apoyo

(oral, visual, gréfico), permiten que los nifios utilicen material concreto y/o dibujo con apoyo

oral para la resolucion de problemas.
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Tabla 31: Indicadores observados en el Centro Privado Concertado.

Procesos T1(caso5) T2 (caso6) 1°(caso7) 2°(caso 8)
Resolucion 4 2 1 4
Razonamiento 5 2 2 3
Comunicacion 2 4 3 1
Conexion 2 1 0 2
Representacion 2 2 2 1

Porcentaje 42% 31,4% 22,8% 22,8%

7

6

5

M Resolucion

M Razonamiento

i Comunicacion

M Conexion

M Representacion

T1 (caso 5) T2 (caso 6) 1°(caso 7) 27 (caso 8)

Figura 78. Procesos Centro Privado Concertado

4.5.3 Centro Privado

En la Tabla 32 se presentan las ocasiones que se observaron indicadores de cada
proceso matematico en el centro privado. Se puede ver que razonamiento y prueba estuvo
presente con mayor fuerza en la practica de ensefianza-aprendizaje de la maestra del nivel
educativo inferior, de los nifios de 4 afios. En este sentido pudimos observar que la maestra
mostr6 mayor dinamismo hacia los requerimientos que solicitaba a los nifios. Les preguntaba
para que ellos se detuvieran, pensaran y manifestaran lo que proponian, sin embargo, se
observan solamente 4 de los 7 indicadores de razonamiento.
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Tabla 32. Indicadores observados en el Centro Privado.

Procesos T1(caso9) T2 (caso10) 1°(caso11) 2° (caso 12)
Resolucion 2 1 1 1
Razonamiento 3 2 1 1
Comunicacion 2 2 0 2
Conexion 4 3 1 1
Representacion 1 3 1 1

Porcentaje 34,2% 31,4% 11,4% 17,1%

7
6
5 .
M Resolucion
4 M Razonamiento

M Comunicacion

M Conexion

M Representacion

T1 (caso 9) T2 (caso 10) 1°(caso 11) 2% (caso 12)

Figura 79. Procesos Centro Privado.

Hemos mostrado los indicadores observados en cada dependencia educativa, tanto en
el centro publico, en el centro publico concertado y en el centro privado y en casi la totalidad
de ellos, se pudo observar mayor presencia de indicadores en los niveles iniciales de
educacién infantil. Excepto en el centro publico donde se observé mayor presencia de

indicadores, en el primer nivel de educacion elemental.
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4.6 Anédlisis de cada proceso matematico en cada nivel educativo

Estimamos importante presentar el analisis de cada proceso matematico en los
distintos niveles educativos que se ha desarrollado este estudio. Para lo cual se muestra la

frecuencia de indicadores observados de cada proceso en cada uno de los cursos involucrados.

Con el objeto de apoyar la lectura, recordamos que este estudio se ha desarrollado en
4 niveles educativos. En educacion infantil desde el mas pequefio, nivel de nifios con 4 afios
(T1) y el otro de 5 afios (T2). En educacion elemental el nivel de 6 afios (1°) y el nivel de 7

afos (2°).

Para efecto de este analisis en particular, se contabiliza una vez cada indicador,

aunque se repita en un mismo caso.

4.6.1 Resolucion de Problemas

Se observan indicadores que propician la resolucién de problemas en las practicas de
ensefianza de la nocion de numero de las maestras de los diversos niveles educativos, los
cuales impulsan a despejar incognitas a traves de la observacion, exploracion y comparacion

para encontrar solucion.

Resolucion de Problemas
7
6
5
4
3
2
1
0 . . ; .
T1 T2 1° 2°

Figura 80. Resolucién de Problemas en cada nivel educativo.
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La Figura 80 muestra claramente que el proceso de resolucion de problemas se
observé mayoritariamente en el primer nivel de educacion infantil de los diferentes centros
donde se desarrollo el estudio. De los 7 indicadores de este proceso, el maximo observado
corresponde a las practicas de ensefianza aprendizaje de las maestras del primer nivel de
educacién infantil. No obstante aquello, no se puede decir que este proceso se encuentra
presente en este primer nivel, puesto que no responde al 70% minimo indicado por el juicio

de expertos.

En este mismo sentido, se evidencia claramente que existe una mayor presencia de
indicadores en las practicas de ensefianza-aprendizaje de las maestras de educacion infantil

que en las de educacién elemental.

En ambos niveles de educacion elemental se observé menor cantidad de indicadores

correspondientes a este proceso matematico.

4.6.2 Razonamiento y Prueba

El proceso matematico de razonamiento y prueba se observa a través de los
indicadores que evidencian que la practica de ensefianza-aprendizaje de la maestra invita a los
nifios a dialogar, hacer conjeturas, a descubrir, analizar y proponer. Entregando

retroalimentacion e impulsando el razonamiento divergente.
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Razonamientoy Prueba

4
3
2
1
0] T T T
T1 T2 1° 2°

Figura 81. Razonamiento y Prueba en cada nivel educativo.

La Figura 81 muestra claramente que se encontré mayor presencia de indicadores
que dan cuenta del proceso razonamiento y Prueba en el primer nivel de educacion infantil,
aunque esta mayor presencia de indicadores es insuficiente para considerar que este proceso
estd presente en las practicas de ensefianza-aprendizaje de las maestras de este nivel
educativo. Con esto solamente podemos mostrar que se observd més en T1 y que en los

demas niveles no se observa diferencia puesto que se observaron igual nimero de indicadores.

4.6.3 Comunicacién

Se observan algunos indicadores, que constituyen un porcentaje que evidencia que
las maestras promueven la expresion oral entre los nifios para que expliquen sus estrategias e
intercambien ideas matematicas. Impulsa a que dialoguen e intercambien propias opiniones

participando activamente de las actividades.
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Comunicacion

5

4

3 -

2_

1 -

0 A T T T 1
T1 T2 1° 2°

Figura 82. Comunicacion en cada nivel educativo.

En comunicacién, en cambio, se observa algo distinto, la Figura 82 nos muestra que
la mayor cantidad de indicadores de este proceso matematico se encuentra en las practicas de
ensefanza-aprendizaje de las maestras del segundo nivel de educacion infantil. Sin embargo,

dichos indicadores son insuficientes para declarar el proceso de comunicacion como presente.

4.6.4 Conexion

En relacion a este proceso matematico se observa el porcentaje de los indicadores
que evidencian que las maestras de los diversos niveles educativos relacionan el contenido
matematico con la vida, experiencias previas de los nifios y los diversos contextos que los

rodean.

233



Conexion

3

2

| _

| _ .
Tl T2 1° 2°

Figura 83. Conexidn en cada nivel educativo.

La Figura 83 nos muestra que a diferencia de los procesos anteriores, la mayor
cantidad de indicadores de conexion se evidenciaron en el segundo nivel de educacion
elemental. Pero junto a eso, se destaca el hecho que fueron observados en menor cantidad que

los demas procesos matematicos.
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4.6.5 Representacion

En las practicas de ensefianza-aprendizaje de las maestras se observan indicadores
relacionados tanto con la representacion concreta, pictérica como simbdlica. Se evidencia la

presencia de estos en cada uno de los niveles educativos.

Representacion
7
6
5
4
3
2
1
0 ; .
T1 T2 1° 2°

Figura 84. Representacion en cada nivel educativo.

La Figura 84 muestra que la representacion se observa con cantidad de indicadores
bastante homogénea en los distintos niveles educativos. Aunque con leve aumento en el

segundo nivel de educacion infantil y el primer nivel de educacion elemental.

4.7  Analisis de cada proceso matematico en los centros educativos.

También consideramos relevante poder analizar el comportamiento de cada proceso
matematico en los diversos centros donde se desarrolla este estudio. Para ello se muestra el
porcentaje de indicadores observados en todos los niveles educativos de cada uno de los

centros.

Para facilitar la lectura, recordamos que en total son 3 centros, con 4 niveles

educativos cada uno de ellos.
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4.7.1 Resolucién de problemas

A través de este proceso matematico se tiene la oportunidad de construir nuevo
conocimiento al reflexionar, aplicar y adaptar estrategias que favorecen la solucién de
situaciones problematicas. A continuacion se presenta como se observo la resolucion de

problemas en los distintos casos estudiados.

M Centro Publico

M Centro Privado
Concertado

i Centro Privado

Figura 85. Resolucion de Problemas por dependencia.

Del total de indicadores observados, se puede plantear que las maestras del centro
Privado Concertado son los que presentan un mayor porcentaje (44%) de indicadores de
resolucion de problemas, luego las del Centro Publico (36%) y final mente las del Centro
Privado (20%).

4.7.2 Razonamiento y Prueba

Este proceso matematico permite tomar mayor conciencia de que las matematicas

tienen sentido. Se desarrolla al investigar conjeturas matematicas, al elaborar y evaluar
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argumentos y prueba. Se presenta a continuacion la distribucion de los indicadores observados

de este proceso, en las distintas dependencias de los centros educativos.

M Centro Publico

M Centro Privado
Concertado

i Centro Privado

Figura 86. Razonamiento y prueba por dependencia.

Se puede plantear que de la totalidad de indicadores referentes a los procesos
matematicos, las maestras del centro Privado Concertado son los que presentan un mayor
porcentaje (43%) de indicadores de razonamiento y prueba, luego las del Centro Publico
(32%) y final mente las del Centro Privado (25%).

4.7.3 Comunicacion

La comunicacion promueve la interaccion con otros para aclarar las ideas
matematicas; al fortalecer la comunicacion, las ideas se transforman en objeto de reflexion, de
precision y discusién. A continuacion se muestra el porcentaje que evidenci6 la presencia de

este proceso en todos los tipos de centros educativos participantes de este estudio.
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M Centro Publico

M Centro Privado
Concertado

i Centro Privado

Figura 87. Comunicacion por dependencia.

La Figura 87 nos muestra que las maestras del Centro Privado Concertado
evidenciaron un mayor porcentaje (48%) de presencia de indicadores de Comunicacion. Las
siguen en frecuencia de uso las maestras del Centro Privado (29%) y finalmente las maestras
del Centro Publico (24%).

4.7.4 Conexion

Este proceso permite reconocer y realizar conexiones entre ideas matematicas
progresivas unas y otras y ademas conecciones entre las matematicas con otros temas y con la
vida cotidiana. A continuacion se muestra el porcentaje de indicadores observados en relacion

a este proceso.
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M Centro Publico

M Centro Privado
Concertado

i Centro Privado

Figura 88. Conexidn por dependencia.

La Figura 88 nos muestra claramente la presencia de los indicadores de conexion en
las distintas dependencias de los Centros. Es asi como podemos apreciar que en el Centro
Privado Concertado se observa el mayor porcentaje de indicadores (45%), en el Centro

Publico se evidencio un 36% y en el Centro privado un 18%.

4.7.5 Representacion

La representacion corresponde a las diversas formas de representar las ideas
matematicas, lo cual puede ser a través de imagenes, materiales concretos, tablas, gréficos,
numeros, letras, entre otras. A continuacion se muestra el porcentaje en que se observaron

indicadores correspondientes a este proceso.

239



M Centro Publico

M Centro Privado
Concertado

i Centro Privado

Figura 89. Representacion por dependencia.

La Representacion se observo con un 37% de los indicadores en el Centro Privado
Concertado, luego se observaron en igualdad de uso (32%) en el Centro Pablico y el Centro

Privado.

Finalmente podemos reiterar que, en las practicas de ensefianza-aprendizaje de las
maestras del centro privado concertado participantes en este estudio, se observaron la mayor
cantidad de indicadores de los procesos matematicos, en un 32,14%. Sin embargo, es
necesario relevar también que al mirar el comportamiento global de los registros realizados,
se distingue que tanto en el centro privado concertado, como en el centro privado, se observa
mayor presencia de los indicadores de los procesos matematicos en educacion infantil, en un
31,14% y un 24,28% vs un 27,14% y un 12,85% respectivamente. Solamente en el centro
publico se presenta en un porcentaje mayor los indicadores de procesos matematicos en los
niveles de educacion elemental, se observa en un 28,57% en este nivel, y en educacion

infantil solamente en un 18,57%.

240



CAPITULO 5

DISCUSION Y CONCLUSIONES

5.1 Presentacion

Desde hace muchos afios, méas de 20, me he cuestionado lo que sucede en aula en las
précticas de ensefianza aprendizaje en los diversos &mbitos de la educacion infantil y primeros
niveles de la educacién elemental. Y no lo planteo como una critica hacia los demas, hacia los
maestros que hacen tal o cual cosa, sino mas bien una critica a mi propia practica pedagogica
con nifios de las primeras edades y Ultimamente un cuestionamiento a la formacién inicial
docente de maestros para los primeros niveles educativos, espacio en el cual me desenvuelvo

en la actualidad.

He tratado de centrar mi mirada en este proceso de ensefianza-aprendizaje que, por
un lado, incluye lo que es capaz de generar el maestro, como por el otro abarca también, todo
lo que logra aprender el nifio que tenemos delante. Mas aln, en educacion matematica, que es
la linea de mayor desarrollo en mi campo profesional y en la cual he centrado mi formacién

permanente.

Con esta motivacién personal y responsabilidad frente a la sociedad que formo parte,
creo gue se justifica plenamente poder aportar desde lo que se ha observado en las aulas de
este estudio. Aportar hoy, especificamente como maestra de futuros maestros, y al compartir

con la comunidad cientifica lo que hemos observado.

Con este estudio se ha querido dar respuesta a la pregunta de investigacion:

¢De qué manera estan presentes los procesos matematicos en las précticas de
ensefianza-aprendizaje de la nocién de nimero de los maestros entre 4 y 8 afios?

Se buscé ir a la realidad investigada, para observar la forma en que estan presente los
procesos matematicos desde los niveles de 4 a 8 afios en centros educativos de las

dependencias existentes.
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5.2 Discusién sobre el problema de investigacion

Realizamos un estudio interpretativo de casos mdultiples, con 12 maestras de nifios
entre 4 y 8 afios; quienes desarrollan su ejercicio profesional desde el primer nivel de
educacién infantil, hasta el segundo nivel de educacion elemental de centros educativos de las
distintas dependencias existentes: publico, privado concertado y privado.

Cada caso fue filmado en cuatro oportunidades, durante las actividades matematicas
pero solamente se considero la ultima grabacién para cada uno, en la que se observd mayor
naturalidad tanto de nifios como de las maestras. Mientras las clases transcurrian

normalmente, la investigadora realizé los registros audiovisuales, evitando la interrupcion.

La elaboracion de una pauta validada para evaluar la presencia de los procesos
matematicos en las practicas de ensefianza-aprendizaje de las maestras de estos niveles
educativos nos permitio registrar y analizar las grabaciones. Junto a esto, también el analisis

de las entrevistas realizadas a las maestras posibilita abordar la interrogante de investigacion.

Nos preguntamos de qué manera estan presentes los procesos matematicos
(resolucion de problemas, razonamiento y prueba, comunicacion, conexion y representacion)
en las précticas de ensefianza-aprendizaje de la nocién de nimero de los maestros de nifios

entre 4 y 8 afos.

El analisis de casos nos ha permitido observar e interpretar profundamente lo que
sucede con cada una de ellas en relacidon a la presencia de indicadores de cada proceso en

relacién a la ensefianza-aprendizaje de la nocion de numero.

Al retomar los fundamentos tedricos para el logro de la nocion de numero que guian
esta investigacion, en primera instancia acogemos lo que plantea Baroody (1998), Fuson
(1988), Bermejo (1990); quienes se inclinan por el modelo de integracién de habilidades, un
modelo integral que se complementa tanto en la ensefianza de las operaciones légicas como

de las habilidades numeéricas. Siguiendo el planteamiento de estos autores, y de la propuesta
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por el NCTM, a través de la pauta de evaluacion, se analizaron los registros
audiovisuales para observar la presencia o ausencia de indicadores para cada proceso

matematico.

Considerando ademas, la importancia que le otorgan al conteo y a la enumeracion en
las primeras edades, Ilama profundamente la atencion que esto no se haya observado con la
suficiente frecuencia. De acuerdo al NCTM, que afirma que una de las maneras de asegurar el
sentido numeérico en los nifios es a través de la accion de contar, parece contradictorio al
constatar que en aula de estos casos estudiados se observa algo muy distinto. Hubo escasa
constatacién del conteo y enumeracion en las actividades matematicas, como también del
refuerzo de las operaciones logicas. Mas bien se observd en forma repetida y reiterada

actividades motrices para trazar numerales en fichas, cuadernos o libros.

Con lo anterior, nos hace pensar que las actividades matematicas observadas en los
casos participantes de este estudio no van en directo apoyo para que los nifios sean
competentes para desenvolverse en el mundo actual. Martinez (2008), plantea como una
necesidad actual revisar lo que sucede en las aulas y asi poder verificar si éstas hacen al nifio

competente para desenvolverse adecuadamente en el entorno.

Por otro lado, tomando en cuenta a Rowan (1999), en relacién a la importancia del
uso de experiencias concretas para ir apoyando la actividad mental y a Edo (1998), quien
enfatiza la prioridad que se le debe dar al juego, sin relegarlo a un espacio de segunda
categoria ya que es en él donde se logran aprendizajes profundos.

Nos genera confusion el hecho que no se evidencian estos importantes aportes en lo
que sucede actualmente en las aulas de los 12 casos del estudio. La razon es difusa, al parecer
las maestras sobreponen ante cualquier cosa el hecho que en aula exista silencio, orden,
pasividad y uniformidad. Cualquier esbozo de dinamismo, didlogo, actividad o diversidad se

corrige rapidamente y se refuerza para que “el caos” vuelva a la “normalidad”.

El NCTM (2000) plantea enfaticamente que los nifios de las primeras edades

necesitan experiencias enriquecedoras para internalizar la comprensién conceptual de la
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matematica con la debida mediacion del adulto a cargo. Pues bien, ¢qué nos hemos
encontrado al respecto?, en la mayoria de los casos nos hemos encontrado experiencias con
bastantes debilidades conceptuales, actividades que se centran en contestar una guia 0 un
gjercicio, pero que no se vincula con la vida, ni tampoco con los conocimientos matematicos
que el nifio debe ir descubriendo. Dichas actividades, en su mayoria no generan aprendizajes
de calidad, sino que por el contrario, se centran en la accion a desarrollar, pero no en generar
los aprendizajes necesarios al nivel educativo ni tampoco para los retos que requiere solucién

en la vida cotidiana.

Otro punto que nos llama profundamente la atencién es lo que se relaciona con lo
que plantea Baroody (1994). El aprendizaje informal, como lo que ya traen consigo los nifios,
al ingresar a la educacion formal, posee gran valor para el logro de la comprension de las
matematicas escolares; él se refiere a esto con claridad, pero al parecer algunas de las
maestras lo olvidan en la practica ya que las actividades aparecen como un elemento artificial,

sin relacién alguna a los nifios, su contexto y su vida.

Junto a esto nos hace reflexionar ademés el planteamiento de Darling-Hammond
(2005), quien se refiere a la necesidad que los maestros profundicen su conocimiento tanto en
el desarrollo psicoldgico de los estudiantes, como también en el conocimiento disciplinar de
lo que ellos deben aprender. Y lo que observamos, al parecer, se distancia de este punto,
basandonos en lo que propone Fuson (1988) que en estas edades los nifios deben enfrentarse a
diversas experiencias de conteo, también tomando en cuenta lo que plantea Canals (2001) el
conocimiento del niumero se genera, en primer lugar, con la manipulacién de materiales para

contar y poder llegar a las primeras estrategias de calculo y razonamiento mental.

Reiteramos lo que mencionabamos al comienzo de este estudio, algo pasa, desde los
lineamientos curriculares, a lo que sucede en aula, si bien esté incluido de alguna manera lo
que se sugiere a nivel de Estado y organismos internacionales, se observa una incoherencia

para satisfacer los requerimientos de aprendizaje de las primeras edades.

No queremos dejar pasar por alto lo que se presenta en la declaracion conjunta entre

la Asociacion Nacional para la Educacion de nifios pequefios (NAEYC) y el Consejo de

244



Maestros de Matematicas (NCTM), (2002). En esta declaracion se refieren enfaticamente a la
importancia que en las primeras edades se invite a los nifios a explorar su entorno,
comparando cantidades, encontrando patrones a traves de una accion natural y ludica, pero
una vez mas, en este estudio no se observéd lo suficiente en las practicas de ensefianza-

aprendizaje de las maestras.

Para dar una mayor precision de los resultados observados en cuanto a la presencia
de los procesos matematicos encontrados en este estudio se abordara cada uno de estos
procesos (resolucion de problemas, razonamiento y prueba, comunicacion, conexién y
representacion), a través de los indicadores observados y los aportes entregados por la

literatura que subyace a esta tesis doctoral.

En resolucién de problemas, nos encontramos que las maestras involucradas en este
estudio no utilizan, en forma suficiente, preguntas abiertas para que los nifios se movilicen y
entusiasmen por encontrar las soluciones para las situaciones problematicas planteadas.
Tampoco, en sus practicas de ensefianza-aprendizaje vincularon la resolucion de problemas
con situaciones de la vida cotidiana de los nifios y utilizaron escasamente material concreto
manipulable. Mas adn, vinculandolo con lo que menciona Bruner, (2001) en relacion al rol de
los maestros, el cual se deberia basar en proporcionar situaciones problematicas relevantes,
que estimulen a los nifios a descubrir por si mismos a nivel conceptual, como de relaciones y

procedimientos.

Alsina (2010), plantea claramente la importancia de utilizar contextos lo mas
familiares posibles, que promuevan la observacion y el analisis de los elementos matematicos
gue lo rodean, la matematizacion del entorno y las vivencias con el propio cuerpo,
entendiendo por esto, la importancia de iniciar el trabajo, desde lo méas cercano, a lo méas

lejano a los nifios.

Sin embargo,, pudimos constatar que las practicas de ensefianza de las maestras
participantes de este estudio, no se contextualizan a la vida cotidiana, no promueven la
resolucion de problemas a través de diversas estrategias de soluciones y ademas, no

contemplan material concreto para generar mayor comprension, sino que por el contrario, las
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actividades se restringen a un nivel pictérico y simbolico, bastante alejado a las necesidades
de los nifios entre 4 y 8 afios.

Reeuwijk (1997) manifiesta claramente que la falta de contextualizacion puede
generar disminucion de interés y motivacion en los nifios, entorpeciendo la comprension. De
acuerdo a su planteamiento, consideramos que es de suma importancia tener presente que se
deben desarrollar actividades que posean sentido para los nifios, que puedan relacionar con su

propia vida y contexto donde se desenvuelven.

Por otro lado, y en relacion a la presencia de los indicadores en resolucion de
problemas, como proceso matematico, de acuerdo a Canals (2001), el conocimiento de los
nameros, responde en primer lugar a la utilizacion de material concreto para profundizar en la
nocion de cantidad y conteo, lo cual se observd muy poco en los registros de las actividades
matematicas realizadas, la mayoria de las actividades fueron desarrolladas a un nivel de

mayor abstraccion simbdlica.

En cuanto al proceso matematico de razonamiento y prueba, nos encontramos que las
préacticas de ensefianza-aprendizaje de las maestras de todos los casos involucrados en este
estudio poseian grandes debilidades, por un lado, en promover la comprobacion de conjeturas
de la vida cotidiana, para formular preguntas para que los nifios desarrollaran y evaluaran
argumentos y pruebas. Por otro lado, se observd en escasa ocasion que las maestras
retroalimentaran la diversidad de razonamiento en los nifios. Es asi como plantea el NCTM
(2000), la importancia de insistir en las experiencias de conteo ya que proporciona una base

solida para las futuras experiencias de operatoria matematicas.

En el mismo sentido, para promover el razonamiento matematico y el conteo,
especialmente en esta etapa, y de acuerdo a lo planteado por Fuson (1988), es de crucial
importancia para el logro de la nocion de niamero que los nifios tengan variadas oportunidades
para contar elementos, sin embargo, en los casos analizados en este estudio, no fue observado
en forma relevante. Las maestras no evidenciaron especial protagonismo en impulsar
comprobacion de propias ideas de la vida cotidiana ni tampoco se observo que formularan

preguntas para confrontar argumentos.
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En relacion a Comunicacion, muy por el contrario de lo que plantean Kamii (1995),
Copley (2000) & Edo (2005), en las actividades de matematicas se evidencid preferentemente
un ambiente silencioso, con ausencia total de intercambio de ideas matematicas, sin
interaccion entre los nifios donde puedan utilizar un vocabulario matematico cada vez mas
preciso. Ademé&s se observd mayoritariamente, por parte de las maestras, una entrega de
informacion, en lugar de una real comunicacion en el ambito de las mateméticas. Los autores
antes mencionados reconocen que la interaccion (nifio-nifio), que debe estar presente en las
actividades matematicas, es uno de los pilares fundamentales para generar aprendizajes
matematicos profundos. Mencionan que si los nifios son capaces de explicar sus estrategias o
su razonamiento para dar solucion a los diversos problemas, serdn capaces también de
encontrar soluciones creativas y divergentes. En la misma linea, no podemos dejar de lado lo
que se plantea en la Declaracion de posicion de la Asociacion Australiana, donde se
manifiesta en forma clara y enérgica la necesidad que los maestros propicien la interaccion y
comunicacion entre pares para enriquecer la manipulacién de elementos concretos, en

espacios y tiempos adecuados para generar el desarrollo de ideas matematicas.

Lamentablemente, lo que se pudo observar en las actividades matematicas
involucradas en este estudio, fue que las maestras propiciaban justamente lo contrario, el
silencio absoluto y el trabajo individual, sin dar oportunidad de intercambio entre pares.
Frecuentemente corregian llamandoles la atencion para que se callaran, para que mantuvieran
silencio y para que no comentaran nada con sus pares. Aunque en ocasiones se observé
trabajos grupales, no existieron interacciones focalizadas a la tarea, sino que por el contrario,
fisicamente estaban distribuidos en grupos, pero siguié siendo un trabajo individual y

silencioso.

En relacion a conexion se pudo observar que las maestras desvinculan sus practicas
de ensefianza-aprendizaje de otros contenidos matematicos o de otros contextos infantiles. De
acuerdo a lo planteado por Bredekamp (1997) se le otorga crucial importancia a la conexion
entre las ideas matematicas, pero lamentablemente, en su mayoria, las maestras centran la
actividad matemaética en lo que acontece dentro del aula, como una actividad artificial y
aislada al momento puntual, , sin vincularlo con otros contenidos y sin conexion con la vida

de cada nifio.
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Por otro lado, no se consideran las practicas informales de los nifios, lo que ellos ya
conocen desde su contexto familiar y tampoco se promueve la aplicacion del conocimiento

matematico a las situaciones de la vida cotidiana.

De acuerdo con lo planteado por Canals (2001), reconocemos la importancia de
conectar las matematicas con otras &reas del conocimiento para no restringir las posibilidades

que esta otorga. Sin embargo, no se observo lo suficiente.

La conexion, de acuerdo a Alsina (2011b), presente tanto a través de la
intradisciplinariedad como, interdisciplinariedad. Primero, al conectar los diversos blogues de
contenidos matematicos o al relacionar contenidos y procesos. Segundo, relacionando las
matematicas con otros &mbitos del conocimiento y con el entorno, no fue posible observarla

con un namero razonable de indicadores, por el contrario, hubo ausencia casi total de ellos.

El NCTM (2000) sugiere también, que una forma de trabajar la conexion es a través
del desarrollo de proyectos matematicos, a través de la investigacién formulando preguntas, al
registrar informacion y al comunicar los resultados. Sin embargo, no se observé indicios de

estas acciones en los registros analizados.

La Declaracion conjunta (NAEYC — NCTM) incluye que los maestros deben estar
familiarizados con el desarrollo social, emocional y motor de los nifios, los cuales son
relevantes para el desarrollo matematico. Con lo cual queda muy clara la importancia que se
conecten los aprendizajes matematicos con el nifio en forma integral, vinculando la forma de

aprender, de sentir y de hacer que ellos poseen en estas edades.

Finalmente, en cuanto a la representacion, no podemos dejar de lado lo que plantea la
Declaracion conjunta entre la NAEYC y el NCTM, donde manifiestan categdéricamente la
importancia de actividades ludicas, donde el maestro ejerza un rol activo, preguntando,

apoyando, generando reflexion y potenciando la representacion de conceptos matematicos.

Sin embargo, en los casos observados, se pudo observar una escasa utilizacion de

materiales para representar ideas matematicas y también una escasa presencia de actividades
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ludicas. También estuvo totalmente ausente propiciar reflexiones y conversaciones acerca de
las matematicas para apoyar el avance hacia representaciones simbolicas. Ademéas no se
observo, con la frecuencia necesaria, la utilizacion de esquemas u otros modelos

ejemplificadores para mostrar diversas maneras de resolver situaciones matematicas.

5.3 Conclusiones sobre la pregunta de investigacion.

Para dar respuesta en forma directa a nuestra pregunta de investigacion abordaremos
cada uno de los procesos matematicos en forma separada para finalmente dar paso a las

conclusiones finales.

5.3.1 Presencia o ausencia del proceso matematico de resolucion de problemas.

A partir del andlisis de los resultados podemos decir entonces, que este proceso
matematico en los casos involucrados en este estudio se encuentra ausente. Las practicas de
ensefianza-aprendizaje de las maestras desde los 4 a los 8 afios, no evidencian suficientes
indicadores como para afirmar que este se encuentra presente. Aunque se observaron algunos
de ellos, son insuficientes para determinar su presencia. La mayor debilidad se encuentra en
que las préacticas de ensefianza de las maestras no se contextualizan a la vida cotidiana, no
promueven la resolucion de problemas a través de diversas soluciones, ademas utilizan
material concreto insuficiente, y ademas dificultan el interés y curiosidad de los nifios en

todas las actividades asociadas a este proceso matematico.

5.3.2 Presencia o ausencia del proceso matematico de razonamiento y prueba.

Luego de haber analizado la presencia o0 ausencia de este proceso matematico
podemos mencionar que se han observado indicadores suficientes de este proceso en alguno
de los casos estudiados. Sin embargo, se evidencid debilidad en las practicas de ensefianza-
aprendizaje de las maestras en cuanto a promover la comprobacion de conjeturas de la vida

cotidiana, en cuanto a formular preguntas para que los nifios desarrollen y evallen
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argumentos y pruebas y también en que las maestras retroalimenten la diversidad de

razonamiento en los nifos.

5.3.3 Presencia o ausencia del proceso matemaético de comunicacion.

Sobre la base del analisis de este proceso en las practicas de ensefianza-aprendizaje
de las maestras involucradas en este estudio, podemos darnos cuenta que estd bastante
ausente. Lo que ha llamado profundamente la atencion ha sido que en la gran mayoria de ellas
se propicia un ambiente silencioso, sin intercambio de ideas matematicas, con casi nula
participacion de los nifios donde utilice un vocabulario matematico cada vez mas preciso y se
evidencia mayoritariamente una entrega de informacion, por sobre una real comunicacién en

el ambito de las matematicas.

5.3.4 Presencia o ausencia del proceso matematico de conexion.

Las observaciones realizadas en aula y su posterior andlisis, nos llevaron a constatar
que existe debilidad en lo que respecta a este proceso matematico puesto que la mayoria de
las maestras participantes desconectan sus practicas de ensefianza-aprendizaje de otros
contenidos matematicos o de otros contextos infantiles. Se observo que en su mayoria, las
maestras centran la actividad matematica a lo que acontece dentro del aula, como una

actividad artificial, propia del &mbito de aula, sin conexidén con la vida de cada nifio.

No se consideran las practicas informales de los nifios y tampoco se promueve la

aplicacion del conocimiento matematico a las situaciones de la vida cotidiana.

5.3.5 Presencia o ausencia del proceso matematico de representacion.

Una vez hecha las observaciones y su posterior analisis, podemos decir que este

proceso matematico se evidencié débilmente a traves de algunos indicadores. Es necesario
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referirnos a la escasa utilizacion de materiales para representar ideas matematicas. Por otro
lado, estuvo totalmente ausente propiciar reflexiones y conversaciones acerca de las
matematicas para apoyar el avance hacia representaciones simbélicas. Ademas no se observo,
con la frecuencia necesaria, la utilizacion de esquemas u otros modelos ejemplificadores para

mostrar diversas maneras de resolver situaciones matematicas.

Ahora bien, sobre la base de la discusion de resultados podemos establecer que la
practica de ensefianza-aprendizaje de las maestras de nifios entre 4 y 8 afios para desarrollar la
nocion de nimero presentes en los 12 casos estudiados se puede traducir en 2 de los procesos

matematicos.

Luego de haber presentado la discusion por cada proceso, es importante conocer que
a través de este estudio, se observo que de todos los casos analizados, solamente 2 de ellos

evidenciaron presencia de alguno de los procesos matematicos:

El caso 5 cumplié con los indicadores minimos para establecer que la resolucion de
problemas y el razonamiento y prueba se encuentran presente en la préctica de ensefianza-

aprendizaje de la maestra participante de este estudio.

También el caso 8 evidencid presencia de los indicadores necesarios para afirmar que
el proceso de resolucion de problemas se encuentra presente en las practicas de ensefianza-

aprendizaje de la maestra involucrada.

Entonces, lo antes mencionado nos entrega insumos suficientes para pensar que estas
maestras, todas las participantes del estudio, requieren seguir reforzando sus conocimientos
acerca del desarrollo de la nocion de numero en los nifios entre 4 y 8 afios para poder aportar

mejor al desarrollo de la competencia matematica en estas edades.
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5.4 Limitaciones del estudio.

En cuanto a limitaciones de este estudio es importante considerar que se trata de un
estudio de casos multiples, lo cual a través de la descripcion detallada de lo que se ha
observado, se da cuenta de lo que sucede en cada uno de los casos, en sus particularidades
segun el contexto y situacién en que se observa. Lo anterior fundamenta la imposibilidad de
generalizacion hacia otras realidades y deducir estos resultados hacia todos los niveles entre 4

y 8 afos distintos a los cuales participaron en el estudio.

Al mismo tiempo este estudio se desarroll6 a partir de unos registros audiovisuales
realizados puntualmente de las practicas de ensefianza-aprendizaje de matematicas de
maestras de nifios entre 4 y 8 afos. Registrando tres clases a cada maestra, pero para efectos
del andlisis solamente se analizé el ultimo registro audiovisual. Con esto se quiere relevar que
también pensamos que es una limitacion del estudio el hecho que los registros corresponden a
momentos especificos y existe la posibilidad que no sea factible extrapolar lo sucedido a todo

el desempefio en sus préacticas de ensefianza-aprendizaje de las maestras participantes.

En relacion a las limitaciones que podamos visualizar desde el desarrollo de este
estudio, consideramos que el hecho de haber conocido una realidad puntual, de haber descrito
cada uno de los casos y de haber revisado referentes tedricos importantes, nos entrega
insumos suficientes para poder contrastar lo observado, conocer las implicancias de la teoria y
con esto poder intervenir la realidad para generar mejoras en las diversas practicas de
ensefianza-aprendizaje de las maestras. Sin embargo, esto ultimo no esta considerado en esta
investigacion, por lo tanto este punto queda pendiente y a nuestro juicio, corresponde a la gran

limitante de poder apoyar lo que sucede actualmente en aula.

Por otro lado, dentro de las limitaciones de este estudio visualizamos el hecho que
los registros codificados en cuanto a presencia o ausencia de los indicadores de cada proceso
se realizaron por la investigadora, creemos necesario incorporar la evaluacion de un interjuez.

para los siguientes estudios en esta linea.
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5.5 Proyecciones del estudio.

A partir de los resultados de este estudio, se visualizan nuevas lineas de
investigacion. Por un lado, seria interesante poder investigar a lo largo de mas tiempo lo que
sucede con las practicas de ensefianza-aprendizaje de maestras de las mismas edades en
relacion a la nocion de numero, pero realizando un acompafiamiento en relacion a la
planificacion e implementacion de dichas practicas. Nos preguntamos si el hecho de recibir
apoyo directo en relacion a la importancia de trabajar los procesos matematicos en los nifios,

implicaria un mayor desarrollo de la competencia matemaética.

Al mismo tiempo, basandonos en las diferencias de cada una de las maestras y en la
presencia y/o ausencia de los indicadores que dan cuenta de los procesos matematicos, nos
preguntamos también sobre qué otras variables pueden estar determinando las caracteristicas

de las préacticas de ensefianza.

Creemos que seria de gran utilidad, poder realizar este estudio con un universo
mayor, considerando tanto variables cualitativas como cuantitativas para poder establecer
otros andlisis que podrian servir de base para una investigacion aplicada y generar programas

que apoyen a los maestros que ejercen su rol profesional.

A partir de la informacion recogida se podria ampliar definiendo otras preguntas de
investigacion para conocer mas profundamente las creencias de los maestros en cuanto a la

ensefianza de las matematicas en las primeras edades.

En futuras investigaciones también seria interesante poder realizar mayores registros,
y ampliar el estudio a otros ejes de matematicas, como por ejemplo geometria que es, junto a

numero, el contenido con mayor importancia en esta etapa infantil.

En cuanto a la metodologia del estudio, como presentabamos antes, es un estudio de
casos multiple, por lo que a futuro se podria desarrollar un estudio longitudinal con algunos
maestros, desde que recién salen al mundo laboral, acompafiandolos por unos afios para que

puedan tomar conciencia de ejercer su rol profesional considerando los requerimientos de los
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nifios de primeras edades para asi generar aprendizajes profundos en matemaéticas y avanzar

afio tras afio, potenciando a los pequefios para que se formen matematicamente competentes.

Se quiere finalizar esta tesis con la confianza de que este estudio es un aporte mas
hacia la educacion de los nifios en las primeras etapas de su educacién formal, un aporte a
educacién infantil y elemental, que muchas veces pareciera que es una etapa bastante

olvidada.

Ademas, como reflexidn final, estamos consientes que este estudio es un aporte para

otros que se generaran a futuro.
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ANEXQOS

Anexo 1. Entrevista semi estructurada.

GUION ENTREVISTA MAESTRAS EDUCACION INFANTIL Y ELEMENTAL.

1) Acogida, saludo, agradecimiento por acceder a ser entrevistada.

2) Descripcion de su profesion, mencionando afios de experiencia laboral y especialidad
que posee.

3) Elementos que deben estar presente en la clase de matematicas en los primeros niveles
educativos. Especificamente.

4) Mayores aciertos en la ensefianza de las matematicas. Por qué?
5) Que elementos son fundamentales para la nocién de nimero?
6) Cuales son las principales debilidades que presentan los nifios?

7) Despedida y agradecimiento.
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Anexo 2. Consentimiento informado para participar en el estudio.

Consentimiento y Asentimiento Informado de apoderados para participar y permitir
que el nifio participe en la investigacion pedagogica: “Presencia de los procesos
matematicos en las practicas de ensefianza y aprendizaje de la nocién de niamero. Transicion
entre la Educacion Parvularia y la Educacion Basica”

Estimado(a) Apoderado(a):

Junto con saludarlo(a) comunico a usted que deseamos invitar a
participar a los nifios y nifias entre Transicion | y Segundo Afio Bésico en el marco de la tesis
doctoral de la profesora Claudia Coronata Ségure, cuyo titulo es: “Presencia de los procesos
matematicos en las practicas de ensefianza y aprendizaje de la nocién de nimero. Transicion
entre la Educacion Parvularia y la Educacion Basica”.

El propoésito del estudio es realizar un diagnostico de la forma en que se esta
ensefiando la nocion de numero en estos niveles educativos, para posteriormente sugerir
mejoras de acuerdo a lo planteado por los tedricos que sustentan dicha investigacion.

Se realizaran observaciones de las practicas de ensefianza en las clases de
matematicas del curso de su hijo o hija durante el mes de noviembre del 2013; para lo cual es
necesario que usted autorice su participacion y filmacion por escrito.

Dichas observaciones se realizardn solamente en las clases de
matematicas, donde se observara la ensefianza de ellas por el profesor o profesora. Para lo
cual, se realizaran videograbaciones en aula para posteriormente realizar las transcripciones y

analisis de éstas.

Las video grabaciones seran utilizadas exclusivamente en este estudio y
se cuidara el anonimato de todos los estudiantes. No se requerird costos econémicos extras
para la familia, ni la escuela. No existen riesgos por participar en esta actividad, ademas la
investigadora se hara responsable para no intervenir en el normal desarrollo de las clases y
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para que la participacion de los nifios y nifias se desarrolle con absoluta normalidad y no sea

incomoda para ellos(as).

Si usted tiene cualquier pregunta sobre este estudio, puede contactar a la

profesora Sra. Claudia Coronata al teléfono 452411667 o en el email ccoronata@uc.cl o0 a su

vez contactarse con el Director de la Sede Villarrica Sr.Antonio Hargreaves, miembro del

comité de ética de la sede Villarrica al teléfono 452411830.

Se despide atentamente,

Claudia Coronata S.
Encargada del proyecto
Investigadora en formacion

Dejo constancia que he leido esta informacion y de acuerdo a ello, acepto que mi hijo(a) sea
filmado en el marco de la investigacion pedagdgica que desarrolla la profesora antes
mencionada.

¢Acepto que mi hijo(a) sea filmado(a) en contexto aula de ensefianza de las matematicas?:

Si No

Firmo este consentimiento voluntariamente, y sin haber sido forzado u obligado.

Nombre del nifo:

Curso o Nivel del nifio:
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Escuela:

Nombre del Apoderado:

Fono:

Firma Apoderado Firma Investigadora
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Anexo 3. Autorizacion Direccién Centros Educativos

PONTIFICIA
\ UNIVERSIDAD
S/ CATOLICA
DE CHILE

CARTA DE AUTORIZACION
Directores de Centros Educativos

Investigador Responsable: Claudia Coronata Ségure

Titulo del Proyecto: Presencia de los procesos matematicos en las practicas de ensefianza y
aprendizaje de la nocién de nimero. Transicion entre la Educacion Parvularia y la Educacién

Basica.

Estimado Sr(a). Director (a)

Los profesores de NB1 y Educadoras de Parvulos de su establecimiento serdn invitados a
participar en un estudio acerca de la ensefianza de la nocién de numero en el area de las

matematicas. En este contexto, solicitamos autorice las siguientes actividades:

Que los profesores puedan participar en este estudio facilitando sus planificaciones de clase,

permitiendo la observacion y registro en video de algunas de ellas y responder entrevistas,

La participacion de profesores se entiende como voluntaria (previa firma del consentimiento
informado), por lo que la aceptacion de éstos es independiente de vuestra autorizacion para

realizar este estudio.
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Estas tareas de investigacion serdn conducidas por Claudia Coronata Ségure, Académica e
investigadora de la Pontificia Universidad Catolica de Chile — Campus Villarrica. (fono +56
(45) 2411830; mail: ccoronata@uc.cl

RIESGOS Y BENEFICIOS: Las diferentes actividades apuntan exclusivamente a recabar

informacion sobre las précticas de ensefianza de la nocion de nimero. Si bien este estudio no
conlleva ningun pago por su participacion, se dialogara sobre la importancia de su aporte a la
investigacion para la mejora de la educaciéon chilena. Adicionalmente, la investigadora
entregard un resumen de los resultados de su institucion con un comentario analitico y
reflexivo desde la teoria, el que podria servirle para visualizar algunas lineas de trabajo en su

establecimiento.

También es importante sefialar que los participantes pueden retirarse en cualquier momento

del estudio sin dar razones que lo justifiquen.

ALMACENAMIENTO DE LOS DATOS PARA LA CONFIDENCIALIDAD DEL

PROYECTO: Todos los instrumentos recopilados seran almacenados en la oficina de la

investigadora responsable y se guardaran con llave en la Pontificia Universidad Catolica de
Chile — Campuse Villarrica. Para todo efecto, los nombres de los participantes se mantendran
en reserva y seran codificados, de modo que no sea posible que alguien externo al proyecto
pueda identificar a los participantes. Ademas, en las comunicaciones de los resultados no se
entregaran datos sensibles que pudieran permitir identificarlos con facilidad, por lo que
siempre se omitird el nombre de la institucion y se hablara de aspectos generales como tipo de

institucidn, zona geogréfica, entre otras categorias generales.

LUGAR Y TIEMPO INVOLUCRADO: Las observaciones y filmaciones de las clases se

Ilevaran a cabo durante el mes de noviembre del 2013 y se definiran en fechas y horarios en

conjunto con los profesores y educadoras de parvulos. Las entrevistas se realizaran
individualmente en el lugar que el establecimiento indique, y que consientan los

entrevistados.

COMO SE USARAN LOS RESULTADOS: Los resultados del estudio seran usados para

divulgarlos en revistas cientificas de educacion y en conferencias de la especialidad, y solo en
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el contexto de esta investigacion. No se identificaran nombres de las personas, ni de los
establecimientos. Toda divulgacion se hara con propositos educativos.

En cualquier caso, si hubiese dudas o consultas con respecto al proyecto, podran hacerse

directamente a la investigadora responsable al correo electronico ccoronata@uc.cl fono +56

(45) 2411667; quien serd la encargada de dar respuesta oportuna a todas las dudas.
DERECHOS DE LOS PARTICIPANTES

He leido y discutido la descripcion de la investigacion con el investigador. He tenido la
oportunidad de hacer preguntas acerca del propdsito y procedimientos en relacion con el

estudio.

La participacion de los profesores es voluntaria. Pueden negarse a participar o renunciar a

participar en cualquier momento sin perjuicio para ninguno de estos integrantes.

Entiendo que también puedo desistir de entregar mi autorizacion para realizar este estudio en

la institucion que dirijo.

Si durante el transcurso del estudio nueva informacion significativa llega a estar disponible y
se relaciona con mi voluntad de autorizar este estudio, el investigador debera entregarme esta

informacion.

Si en algin momento tengo alguna pregunta relacionada con la investigacion o la
participacion de mi institucion, puedo contactarme con el investigador, quién respondera mis
preguntas. El teléfono del investigador es +56 (45) 2411667; y su correo electronico es

ccoronata@uc.cl

Si en algin momento tengo comentarios o preocupaciones relacionadas con la conduccién de
la investigacion o preguntas acerca de mis derechos en ésta, podré contactarme con el Comité
de Etica de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile — Campus Villarrica, via telefonica al

namero +56 (45) 2411830; o via correo electronico a través del e-mail vgomezn@uc.cl, o

podria escribirle a la direccion de: O'Higgins 501 - Villarrica - Chile.

Declaro, ademas, que he recibido una copia de la Descripcion de la Investigacion y del

documento “Derechos de los Participantes™.
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Mi firma significa que estoy de acuerdo con autorizar la participacion de la institucion que
dirijo, en este estudio.

AUTORIZACION

Yo

(nombre) estoy de acuerdo en que los profesores del establecimiento a mi cargo

(nombre del

establecimiento) participe en el estudio titulado: Presencia de los procesos matematicos en
las précticas de ensefianza y aprendizaje de la nocién de numero. Transicién entre la

Educacién Parvularia y la Educacién Basica.

El propdsito y naturaleza del estudio me ha sido totalmente explicado por la profesora
Claudia Coronata Ségure. Comprendo lo que se me pide y podria hacer algunas preguntas si
lo estimara necesario. Sé que puedo contactarme con el Comité de Etica de la Universidad
Catdlica —Campus Villarrica- via telefénica a traves del numero telefénico es (56 (45)

2411830; o via correo electronico a través del e-mail vgomezn@uc.cl, o podria escribirle a la

direccién de: O'Higgins 501 - Villarrica - Chile, en cualquier momento.

Nombre de la Autoridad:

Cargo:

Firma:

Fecha:
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Anexo 4. Consentimiento informado para participar en el estudio

CARTA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO
Dirigida a Profesores y educadoras de parvulos
Investigadora: Claudia Coronata Ségure

Titulo del Proyecto: Presencia de los procesos matematicos en las practicas de ensefianza y
aprendizaje de la nocién de nimero. Transicion entre la Educacion Parvularia y la Educacion

Bésica.

DESCRIPCION DE LA INVESTIGACION: Usted ha sido invitado(a) a participar, en tanto

profesor o educadora de parvulos, en un estudio de investigacion, a través de la cual quiero

indagar en torno a la ensefianza de la nocién de numero en los niveles de Transicion y NBL1.
Esta investigacion corresponde a la Tesis doctoral de la académica Claudia Coronata Ségure
de la Pontificia Universidad Catolica de Chile, Campus Villarrica en forma conjunta con la
universidad de Girona-Espafia, quien actia como investigadora responsable. Para ello le
pedimos su colaboracién que consistira en permitir la observacion y filmacién de su clase de
matematicas, la respuesta a entrevistas y en vuestra participacion en una instancia final donde
recibird los resultados y sugerencias de mejora a sus estrategias de ensefianza de la nocion de
nimero. Toda la informacion recogida en este proceso sera tratado con la mas absoluta
reserva y sus datos no seran utilizados de manera individual, siendo codificados los nombres

para que no exista posibilidad de identificacion de los participantes.

RIESGOS Y BENEFICIOS: Este estudio no comporta ningun riesgo y tampoco comporta

costos para los participantes, por el contrario, el estudio contribuird a mejorar nuestro
conocimiento sobre la importancia de los contenidos como de los procesos matematicos para

lograr que los nifios y nifias logren ser matematicamente competentes.
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INCENTIVQS: Este estudio no conlleva ningln pago por su participacion.

ALMACENAMIENTO DE LOS DATOS PARA LA CONFIDENCIALIDAD DEL

PROYECTO: Esta investigacion preservara la confidencialidad de su identidad y usara los

datos con propdsitos profesionales reemplazando los nombres por un cédigo y manteniéndola
en archivos seguros, utilizando los resultados de manera agregada y solo para fines asociados
a la presente investigacion. El almacenamiento fisico de la informacién (formularios u otros)
se almacenaran bajo llave en la oficina personal del Investigador responsable. Ademas, en las
comunicaciones de los resultados no se entregaran datos sensibles que pudieran permitir
identificarlos con facilidad, por lo que siempre se omitira el nombre de la Institucion y se
hablara de aspectos generales como tipo de institucion, zona geografica, entre otras categorias

generales.

UTILIZACION DE LA INFORMACION: Los resultados del estudio seran usados de manera

agregada (no individual) para fines Unicamente académicos y educativos: publicaciones en

revistas especializadas, trabajo de tesis, conferencias, presentaciones en congresos asociados
exclusivamente a la presente investigacion. Como informante de esta investigacion usted tiene
derecho a conocer los resultados de la misma y formular preguntas a la investigadora

responsable y a que éstas les sean respondidas, podra solicitar informacion especifica a la

investigadora principal (ccoronata@uc.cl) quien serd la responsable de entregarla por via
electrénica. De igual manera se deja constancia que los participantes, en todo momento,
tendrén derecho a rechazar participar o retirarse de esta investigacion y que sus datos no sean
considerados, sin que deban dar razones y sin que esto tenga consecuencias de ningun tipo

para ellos.

FIRMA DEL CONSENTIMIENTO INFORMADO

Investigadora: Claudia Coronata Ségure
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Titulo de la Investigacion: Presencia de los procesos matematicos en las précticas de
ensefianza y aprendizaje de la nocion de ndmero. Transicion entre la Educacion Parvularia y

la Educacién Basica.

He leido y discutido la descripcion de la investigacion con el investigador. He tenido la
oportunidad de hacer preguntas acerca del propésito y procedimientos en relacion con el

estudio.

o Mi participacion en esta investigacion es voluntaria. Puedo negarme o renunciar a
participar en cualquier momento sin perjuicio para mi futuro cuidado médico, empleo
u otros derechos.

o Elinvestigador puede eliminarme de la investigacion bajo su discrecién profesional.

e Si, durante el transcurso del estudio, llega a estar disponible nueva informacién
significativa que haya sido desarrollada y se relaciona con mi voluntad de continuar
participando, el investigador debera entregarme esta informacion.

e Cualquier informacion derivada del proyecto de investigacion que me identifique
personalmente no sera voluntariamente publicada o revelada sin mi consentimiento

particular, excepto cuando sea requerido especificamente por la ley.

Si en algin momento tengo comentarios o preocupaciones relacionadas con la conduccién de
la investigacion o preguntas acerca de mis derechos como sujeto de investigacion, podré
contactarme con el Comité de Etica de la Pontificia Universidad Catélica de Chile — Campus
Villarrica, via telefonica a través del nUmero +56 (45) 2411830; o via correo electronico a
través del e-mail vgomezn@uc.cl , o podria escribir a la direccion de: O'Higgins 501 -
Villarrica - Chile -

e Declaro, ademas, que he recibido una copia de la Descripcion de la Investigacion y del

documento “Derechos de los Participantes™.

e Mi firma significa que estoy de acuerdo con autorizar la filmacion de mis clases de
matematicas y me comprometo a participar de las entrevistas y encuentros que tienen

directa relacion con la investigacion antes mencionada.

Nombre:
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Cedula de Identidad:

Firma del Participante:
Fecha: / /
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Anexo 5. Calendarizacion registros audiovisuales.

CALENDARIO FILMACION EN LOS CENTROS EDUCATIVOS.

Noviembre 2013
1°semana | 2°semana 3°semana | 4°semana
Centro Publico (CP) * * * *
Centro Privado Concertado(CPC) * * * *
Centro Privado (CPRI) * * * *
lunes martes miércoles | jueves viernes sébado domingo
1 2 3 4

5 6 7 8 9 10 11
CP (T1) |CPC(T1) |CP(T2) |CPRI(T2) |CPC (T1)
CPRI(T1) | CPC(T2) | CP (1°) CPRI (1°) | CPC (1°)

CP (29 CPRI(2°) | CPC (2°)
12 13 14 15 16 17 18
CP(T2) |CPRI(T1) |CP(T1) |CPC(1°) |[CPC(2°)
CP (19 CPRI(T2) | CP (2°) CPRI (1°)

CPRI(2°)
19 20 21 22 23 24 25
CPC(T1) |[CPRI(T1) |CP(T2) |CPRI(1°) |CP(T1)
CPC (T2) | CPRI(T2) | CP(1°) CPRI(2°) | CPC (1°)
CPC (29 CP (29
26 27 28 29 30
CPRI(T2) |CP(T2) |CPC(T1) |CP(T1) CP (2°)
CPRI(1°) | CP (1% CPC (T2) | CPRI(T1) | CPRI(2°)

CPC (1°) | CPC (2°)
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Anexo 6. Ejemplo de transcripcion de entrevistas.

Entrevistador:

ENTREVISTA TRANSCRITA.(1° particular concertado)
Bien, buenas tardes, aqui estamos con una profesora, y solamente quiero que se

presente, cuantos afios de experiencia, y en qué curso ha hecho clases de
matematica

Entrevistado: Bueno, yo soy profesora de matematicas, egresada el afio 2010 de la Pontificia

Entrevistador:

Universidad Catdlica, llevo tres afios trabajando en este colegio, he hecho
clases en 1°, 2° y 4° bésico, actualmente trabajo con los 4° afios

Ya, y en relacion a la ensefianza de las matematicas en los primeros afios, 0 sea
pensemos 1° y 2°, eh... cuales son los elementos que a su juicio deben estar
presentes en la clase de matematicas para ellos.

Entrevistado: A ver..... los nifios de todas maneras aprenden con el material concreto, de

Entrevistador:

Entrevistado:

Entrevistador:

Entrevistado:

todas maneras, es un material que les sirve a ellos para todo. Numeros, ellos
principalmente lo hacen con el &baco y las fichitas de colores y bloques, que
ese material por lo menos nosotros lo tenemos, asi que principalmente es un
material concreto, bueno, y depende de eso ya ir trabajando con lo I6gico y lo
simbdlico, para que ellos lo vayan realizando en forma autonoma.

Y en cuanto a la practica de ensefianza desde el profesor, cuéles son las
aquellas cosas que tiene que tener presente un profesor, aparte del uso del
material concreto como decia, qué otras cosas

Una buena metodologia, estructurada, de tal manera que los nifios sepan a lo
que vienen, y obviamente un profesor sus planificaciones tienen que ser bien
elaboradas, no tiempos muertos, por lo tanto, si los nifios tienen un buen
profesor, que los guia y las clases estan bien estructuradas, no debieran tener
problemas y se asegura que aprendan.

Y ahora, centrandonos un poco en la ensefianza del nimero, cuéles son
aquellos elementos que considera como fortalezas, o cosas positivas que ha
podido desarrollar durante sus afios de experiencia, como ya dije, para ensefiar
el nimero con los nifios, cuéles son los aciertos, asi como las cosas que a los
nifios les ha favorecido en el aprendizaje del nimero.

A ver, lo bueno que tiene el colegio es que tienen los niveles iniciales, ya
vienen con los numeros del 1 hasta el 10, entonces ellos ya saben cuantificar,
entonces eso hace un poquito mas facil la tarea del profesor, ahora en relacién
a los nimeros, principalmente me coloco mas metas, porque los libros dicen
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hasta el 100 y yo les ensefio mas, entonces los nifios igual van un poquito méas
preparados para el otro afio, y eso les queda bastante claro, o sea yo por
ejemplo este afio trabajo también en 4°, y fui a hacer clases a un 2° que lo tomé
en 1° y sorprendente o0 sea no se habian olvidado de nada de lo que les habia
ensefiado, entonces eso habla bien de uno y de los nifios que no se olvidan.

Entrevistador: Y en relacion, eh pensemos un poco cuéles son las mayores dificultades que te
encuentras con los nifios de 2° béasico, 0 en 1°y 2° cuando haces clases, en
relacion al eje de numeros, (...) ¢ qué les pasa a los nifios?

Entrevistado: La mayor dificultad que tuve por ejemplo, es que si bien los nifios vienen con
esa base, eh... la cuantificacion les cuesta. ..

Entrevistador: En qué sentido, a ver si puedes dar un ejemplo

Entrevistado: Si, es que por ejemplo, uno decia el tema de decena, unidad, les costé bastante,
o0 sea identificar que una decena son diez unidades, ahi ya entraron en conflicto,
entonces esa parte costd un poco, pero esa es una debilidades que los nifios, o tal
vez no de los nifios, sino de uno, como profesora que no les ensefiamos bien,
pero de los 38, el gran porcentaje lo entendid, con material concreto y con
material pictdrico, simbdlico y todo, asi que yo creo que esa tiene que ser una de
las debilidades mayores

Entrevistador: Alguna otra cosa, algin otro elemento que has observado en estos afios de
experiencia en los nifios

Entrevistado: A ver.... la escritura, que no s menos importante, la escritura y la lectura de
nameros esta en un nivel bajo, como que se dej6 de lado, o sea por lo menos en
los 4° afios, este afio, se dejé de lado esa parte, costd bastante que los chicos que
entendieran la lectura, o se les olvido, o no les reforzaron, no sé, pero esa parte
costd, y la descomposicién de namero igual fue otro poquito, otro enredo para
ellos, asi que esa parte es lo que mayores debilidades presentan los alumnos.

Entrevistador: De mi parte, eso solo eso y agradecer, la disposicion y apertura.
Entrevistado: Si, igual a ustedes

Entrevistador: Muchas gracias
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Anexo 7. Envio pauta para juicio de expertos.

EVALUACION DE EXPERTO

“Pauta de evaluacion: Presencia de los procesos matematicos en practicas de enseiianza
aprendizaje de la nocion de namero entre los 4 y 8 afios”

Estimado evaluador,

Aqui le presentamos nuestra propuesta de instrumento® para evaluar la presencia de los
procesos matematicos en las practicas de ensefianza aprendizaje de profesores de nifios entre 4
y 8 afios, registrada en video grabacion.

Para este proposito, hemos propuesto establecer la presencia o ausencia de los indicadores que
definen cada uno de los procesos matematicos.

Se proponen cinco estandares de procesos matematicos (categorias), es decir, se explicitan las
diversas herramientas que proporcionan las matematicas para trabajar los diferentes
contenidos. Los procesos que incluye el instrumento son:

a) Resolucion de problemas, es una de las principales maneras de hacer matematicas
que implica construir nuevo conocimiento al reflexionar, aplicar y adaptar
estrategias que favorecen la solucion de situaciones problematicas. Al tener
oportunidades para resolver problemas matematicos, los alumnos generan nuevas
formas de pensar, habitos de persistencia, curiosidad y confianza, al observar la
utilidad fuera del ambito escolar.

® La Pauta se encuentra compuesta por 5 items de respuesta cerrada, en relacién a presencia o ausencia de cada uno de los
indicadores correspondientes a los procesos matematicos propuestos por el National Council of Teachers of Mathematics
(NCTM, 2000). Su construccién se basé ademas en los aportes realizados por Alsina (2011). Aprendre a usar les matematiques.
Els processos matematics: propostes didactiques per a I'Educacié Infantil. Vic: Eumo; y por la Direccié General d’Educacio
Infantil i Primaria de Catalunya (2013). Competéncies basiques de I'ambit matematic. Identificacié i desplegament a I'educacio
primaria. Barcelona: Generalitat de Catalunya, Departament d’Ensenyament.
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b) Razonamiento y la demostracién, permite a los alumnos tomar mayor conciencia
de que las matematicas tienen sentido y ofrecen poderosas alternativas para lograr
comprender una gran variedad de fendmenos. Se desarrolla al investigar conjeturas
matematicas, al elaborar y evaluar argumentos y demostraciones.

c) Conexiones, enfatiza que las matematicas no estan constituidas por ejes tematicos
desvinculados entre si, sino que por el contrario, esta disciplina es un campo de
estudio integrado.

Se hace necesario que los alumnos reconozcan y realicen conexiones entre ideas
matematicas progresivas unas y otras y ademas es importante considerar
conexiones matematicas con otros temas y con la vida cotidiana para entender
mejor su utilidad.

d) Comunicacion, es una herramienta que promueve la interaccion con otros para
aclarar las ideas matematicas; al fortalecer la comunicacién, las ideas se
transforman en objeto de reflexién, de precision y discusion. Ademés al
comunicarse con argumentos, los alumnos aprenden a ser mas claros y
convincentes en el uso del lenguaje matematico; y a su vez al escuchar las
explicaciones de otros, profundizan en sus propias comprensiones de las ideas
matematicas.

e) Representaciones, corresponden a las formas de representar las ideas matematicas,
las cuales pueden ser a través de imagenes, materiales concretos, tablas, graficos,
nameros, letras, entre otras. Muchas de las representaciones que existen. Cuando los
alumnos comprenden las representaciones matematicas que se les presenta y ademas
tienen oportunidades de crear otras, mejoran su capacidad para modelar e interpretar
fendmenos fisicos, sociales y matematicos.

Para lo cual, le solicitamos su evaluacién en dos sentidos:

1) Por favor, evalle el grado de adecuacion que tiene cada indicador con la categoria
propuesta:
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e Grado de correspondencia: determine si cada indicador en particular pertenece o no a
la categoria, de acuerdo a la definicion entregada (refiérase a: pertenece, no pertenece).

e Formulacion: defina su opinion respecto a la claridad y al lenguaje utilizado en cada
indicador (refiérase a: adecuada, no adecuada, a mejorar)

e Pertinencia: indique el grado de pertinencia del indicador respecto a la categoria
(refiérase a: pertinente, no pertinente, con dudas)

2) También se le solicita que, basandose en el Método Angoff’, pueda estimar la presencia
minima de los indicadores propuestos, para considerar si estd presente o ausente cada
categoria.

1. Grado de adecuacion:

A. Categoria Resolucién de problemas
Indicador Correspondencia Formulacion Pertinencia

B. Categoria Razonamiento y Demostracion
Indicador Correspondencia Formulacién Pertinencia

7 Método de establecimiento de normas utilizado con mayor frecuencia (Angoff, 1971). Por lo general implica tres etapas,
orientacion y formacién y luego dos rondas de estimacion de rendimiento, Existen numerosas variaciones en estos
procedimientos, en esta ocasion, se adapta a la consulta de expertos y a una ronda de estimacion de rendimiento para cada
una de las categorias. De esta forma los expertos sugieren estimaciones y se calcula el promedio de todas sus estimaciones
para establecer el standard setting. Las estimaciones para cada elemento de prueba se promedian, y los promedios se utilizan
para determinar la puntuacion de corte.
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. Conexiones

Indicador

Correspondencia

Formulacion

Pertinencia

. Comunicacién

Indicador

Correspondencia

Formulacién

Pertinencia
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E. Representacion

Indicador Correspondencia Formulacion

Pertinencia

2. Estimacién porcentaje punto de corte

Categoria Porcentaje estimado

Resolucion de problemas

Razonamiento y demostracion

Conexiones

Comunicacion

Representacion

“PAUTA DE EVALUACION: PRESENCIA DE LOS PROCESOS MATEMATICOS

EN PRACTICAS DE ENSENANZA APRENDIZAJE DE LA NOCION DE NUMERO

ENTRE LOS 4 Y 8 ANOS”

Esta pauta evalua la presencia de los procesos matematicos en las practicas de ensefianza-
aprendizaje de los profesores entre los 4 y 8 afios que sugiere el National Council of Teachers

of Mathematics (NCTM, 2000).

Estos procesos  (Categorias) son: a) Resolucion de Problemas, b) Razonamiento vy

Demostracién, ¢) Conexiones, d) Comunicacion y e) Representacion.
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Establecimiento:

Profesor:

Nivel Educativo:

Fecha:

Descripcion de la actividad:

Tiempo analizado:

a) RESOLUCION DE PROBLEMAS

Indicador

Presencia del
indicador
SI/NO

Realiza preguntas que generan la investigacion y exploracion para dar
solucion al problema

Propone situaciones problematicas amplias en las cuales son vélidas
distintas soluciones

Contextualiza las situaciones problematicas a la vida cotidiana de los
estudiantes

Promueve la discusion y debate oral para lograr la resolucion de
problemas

Mantiene el interés y la curiosidad de los nifios a lo largo de todo el
proceso de resolucion de problemas

Plantea situaciones problematicas usando diferentes tipos de apoyo
(oral, visual, grafico)

Permite a los nifios la utilizacion de material concreto y/o dibujo con
apoyo oral para la resolucion de problemas

ESTANDAR DE PRESENCIA DEL PROCESO MATEMATICO
(Método de Angoff)
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b) RAZONAMIENTO Y DEMOSTRACION

Indicador

Presencia del
indicador
SI/NO

Ayuda a los nifios para que expliquen lo que piensan

Invita a dialogar y hacer conjeturas

Promueve que los nifios comprueben conjeturas de la vida cotidiana

Plantea interrogantes para que los nifios desarrollen y evallen
argumentos y demostraciones

Promueve el apoyo al razonamiento matematico

Entrega retroalimentacion permitiendo el razonamiento divergente

Permite que los propios nifios descubran, analicen y propongan

ESTANDAR DE PRESENCIA DEL PROCESO MATEMATICO
(Método de Angoff)

) CONEXIONES

Indicador

Presencia del
indicador
SI/NO

Toma en cuenta las précticas informales de los nifios para avanzar
hacia las mas formales

Realizan conexiones entre contenidos matematicos

Desarrolla actividad matematica vinculada a contextos musicales

Trabaja las matematicas vinculandolas con la narracién de cuentos

Relaciona las matematicas con la expresion artistica

Ayuda a generar conocimiento matematico a través de contextos
vinculados a la psicomotricidad

Promueve que los nifios apliquen el conocimiento matematico a las
situaciones de la vida cotidiana

ESTANDAR DE PRESENCIA DEL PROCESO MATEMATICO
(Método de Angoff)

d) COMUNICACION

Indicador

Presencia del
indicador
SI/NO

Promueve la comunicacién por encima de la entrega de informacion en
el aula

Favorece la interaccién con otros para aprender y comprender las ideas
matematicas

Impulsa la participacion de los nifios con un vocabulario matematico
MAs preciso

Invita a hablar sobre matematicas, donde el nifio describe sus
estrategias y explica sus respuestas.

Promueve que los nifios intercambien ideas matematicas de forma oral,
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con gestos, dibujos, objetos y finalmente simbolos.

Apoya para que los nifios se escuchen en relacion a las diferentes
formas de pensar y se observen en exponer sus puntos de vista.

Interviene mayoritariamente a través de preguntas, mas que a traves de
explicaciones.

ESTANDAR DE PRESENCIA DEL PROCESO MATEMATICO
(Método de Angoff)

f) REPRESENTACION

Indicador

Presencia del
indicador
SI/NO

Impulsa que los nifios hablen, escuchen y reflexionen sobre las
matematicas para avanzar hacia la representacion simbolica.

Trabaja en los nifios las representaciones concretas en relacion a la
nocion de namero.

Trabaja en los nifios las representaciones pictéricas en relacion a la
nocion de namero.

Trabaja en los nifios las representaciones simbdlicas en relacion a la
nocion de namero.

Utiliza modelos manipulables (materiales) como recursos para
representar ideas matematicas.

Utiliza modelos ejemplificadores (esquemas, etc.) para mostrar
maneras de resolver situaciones problematicas.

Muestra un trabajo bidireccional en el desarrollo de la nocién de
namero (de lo concreto a lo abstracto y de lo abstracto a lo concreto).

ESTANDAR DE PRESENCIA DEL PROCESO MATEMATICO
(Método de Angoff)
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Anexo 8. Pauta definitiva, incluye consideraciones de expertos.

“PAUTA DE EVALUACION: PRESENCIA DE LOS PROCESOS MATEMATICOS
EN PRACTICAS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LA NOCION DE NUMERO
ENTRE LOS 4 Y 8 ANOS”

Esta pauta evalua la presencia de los procesos matematicos en las practicas de ensefianza-
aprendizaje de maestros de nifios entre 4 y 8 afios, registrado en video.

Se asumen los estdndares de procesos del National Council of Teachers of Mathematics
(NCTM, 2000): a) Resolucion de Problemas, b) Razonamiento y Prueba, ¢) Conexiones, d)
Comunicacion y e) Representacion.

Establecimiento:

Maestro:

Nivel Educativo:

Fecha:

Descripcion de la actividad:

Tiempo analizado:
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A. RESOLUCION DE PROBLEMAS

Indicador
Presencia
En las précticas de ensefianza-aprendizaje de la nocion de numero el del
maestro: indicador
SI/NO
1.Realiza preguntas que generan la investigacion y exploracion para
dar solucién al problema
2.Propone situaciones problematicas amplias en las cuales son validas
distintas soluciones
3.Contextualiza las situaciones problematicas a la vida cotidiana de los
estudiantes
4.Promueve la discusion y debate oral para lograr la resolucién de
problemas
5.Mantiene el interés y la curiosidad de los nifios a lo largo de todo el
proceso de resolucion de problemas
6-Plantea situaciones problematicas usando diferentes tipos de apoyo
(oral, visual, grafico)
7.Permite a los nifios la utilizacion de material concreto y/o dibujo con
apoyo oral para la resolucién de problemas
Porcentaje observado del proceso matematico
Porcentaje de corte del proceso matematico (Método de Angoff) 70%

B. RAZONAMIENTO Y PRUEBA

Indicador

Presencia del
En las practicas de ensefianza-aprendizaje de la nocion de | indicador
numero el maestro: SI/NO

1.Ayuda a los nifios para que expliquen lo que piensan

2.Invita a dialogar y hacer conjeturas

3.Promueve que los nifios comprueben conjeturas de la vida
cotidiana

4.Plantea interrogantes para que los nifios desarrollen y evallen
argumentos y demostraciones
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5.Promueve el apoyo al razonamiento matematico

6.Entrega retroalimentacion permitiendo el razonamiento
divergente

7.Permite que los propios nifios descubran, analicen y
propongan

Porcentaje de corte del proceso matematico (Método de
Angoff)

60%

C. CONEXIONES

Indicador

En las précticas de ensefianza-aprendizaje de la nocion de numero el
maestro:

Presencia del
indicador
SI/NO

1.Toma en cuenta las practicas informales de los nifios para avanzar
hacia las més formales

2.Realizan conexiones entre contenidos matematicos

3.Desarrolla actividad matematica vinculada a contextos musicales

4. Trabaja las matematicas vinculandolas con la narracion de cuentos

5.Relaciona las matematicas con la expresion artistica

6.Ayuda a generar conocimiento matematico a través de contextos
vinculados a la psicomotricidad

7.Promueve que los nifios apliquen el conocimiento matematico a las
situaciones de la vida cotidiana

Porcentaje de corte del proceso matematico (Método de Angoff)

80%

D. COMUNICACION

Indicador

En las préacticas de ensefianza-aprendizaje de la nocion de namero el
maestro:

Presencia del
indicador
SI/NO

1.Promueve la comunicacién por encima de la entrega de informacion
en el aula

2.Favorece la interaccion con otros para aprender y comprender las
ideas matematicas
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3.Impulsa la participacion de los nifios con un vocabulario matematico
MAs preciso

4.Invita a hablar sobre matematicas, donde el nifio describe sus
estrategias y explica sus respuestas.

5.Promueve que los nifios intercambien ideas matematicas de forma
oral, con gestos, dibujos, objetos y finalmente simbolos.

6.Apoya para que los nifios se escuchen en relacion a las diferentes
formas de pensar y se observen en exponer sus puntos de vista.

7.Interviene mayoritariamente a través de preguntas, mas que a través
de explicaciones

Porcentaje de corte del proceso matematico (Método de Angoff)

80%

E. REPRESENTACION

Indicador

En las practicas de ensefianza-aprendizaje de la nocion de namero el
maestro:

Presencia del
indicador
SI/NO

1.Impulsa que los nifios hablen, escuchen y reflexionen sobre las
matematicas para avanzar hacia la representacion simbdlica.

2.Trabaja en los nifios las representaciones concretas en relacion a la
nocion de numero.

3.Trabaja en los nifios las representaciones pictdricas en relacién a la
nocion de numero.

4.Trabaja en los nifios las representaciones simbolicas en relacion a la
nocion de numero.

5.Utiliza modelos manipulables (materiales) como recursos para
representar ideas matematicas.

6.Utiliza modelos ejemplificadores (esquemas, etc.) para mostrar
maneras de resolver situaciones problematicas.

7.Muestra un trabajo bidireccional en el desarrollo de la nocion de
namero (de lo concreto a lo abstracto y de lo abstracto a lo concreto).

Porcentaje de corte del proceso matematico (Método de Angoff)

70%
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Anexo 9. Pauta definitiva con explicacion de cada indicador.

“PAUTA DE EVALUACION: PRESENCIA DE LOS PROCESOS MATEMATICOS
EN PRACTICAS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LA NOCION DE NUMERO
ENTRE LOS 4 Y 8 ANOS”

Esta pauta evalua la presencia de los procesos matematicos en las practicas de ensefianza-
aprendizaje de maestros de nifios entre 4 y 8 afios, registrado en video.

Se asumen los estandares de procesos del National Council of Teachers of Mathematics
(NCTM, 2000): a) Resolucion de Problemas, b) Razonamiento y Prueba, ¢) Conexiones, d)
Comunicacion y e) Representacion.

Establecimiento:

Maestro:

Nivel Educativo:

Fecha:

Descripcion de la actividad:

Tiempo analizado:
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A. RESOLUCION DE PROBLEMAS

Indicador

En las précticas de ensefianza-aprendizaje de la nocion de numero el
maestro:

Presencia
del
indicador
SI/NO

1. Realiza preguntas que generan la investigacion y exploracion para

dar solucién al problema. (A través de las preguntas los alumnos se movilizan y se
entusiasman por encontrar las soluciones. Preguntas abiertas, provocadoras).

2. Propone situaciones problematicas amplias en las cuales son validas

distintas soluciones. (De caracter directo o inverso. Que el planteamiento permita
diversidad de respuestas).

3.Contextualiza las situaciones problematicas a la vida cotidiana de los

estudiantes. (Vincula con situaciones familiares de la vida de los nifios. Por ejemplo, los
enunciados incluyen nombres, lugares o experiencias de alguno de ellos).

4.Promueve la discusion y debate oral para lograr la resolucién de

problemas. (Genera un dialogo con preguntas y respuestas con la participacion de todos los
alumnos, sin mantener un discurso unilateral).

5.Mantiene el interés y la curiosidad de los nifios a lo largo de todo el

proceso de resolucién de problemas. (Resguarda el ritmo y caracteristicas de la
clase, de manera que todos los alumnos estan activos simultdneamente. Evita tiempos de
espera).

6.Plantea situaciones problematicas usando diferentes tipos de apoyo

(oral, visual, grafico). (Se observa variedad de situacién problematica, oral, con
elementos concretos, con imagenes. No siempre igual).

7.Permite a los nifios la utilizacion de material concreto y/o dibujo con

apoyo oral para la resolucién de problemas. (Al trabajar situaciones
problematicas dispone material concreto manipulable o material gréfico).

Porcentaje observado del proceso matematico

Porcentaje de corte del proceso matematico (Método de Angoff)

70%
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B. RAZONAMIENTO Y PRUEBA

Indicador

En las practicas de ensefianza-aprendizaje de la nocion de
namero el maestro:

Presencia del
indicador
SI/NO

1.Ayuda a los nifios para que expliquen lo que piensan. (Cuida la
participacion de todos los alumnos para que justifiquen su propio método).

2.Invita a dialogar y hacer conjeturas. (A través de preguntas como: Y
th qué piensas?, como crees tl que se podria resolver esta situacion?).

3.Promueve que los nifios comprueben conjeturas de la vida

cotidiana. (Los invita que analicen y prueben sus ideas relacionadas con el
contexto donde se encuentran).

4.Plantea interrogantes para que los nifios desarrollen y evallen

argumentos y demostraciones. (Promueve la argumentacién preguntando:
por qué crees eso?).

5.Promueve el apoyo al razonamiento matematico. (Considera el
razonamiento de cada uno de los alumnos y retroalimenta).

6.Entrega retroalimentacion permitiendo el razonamiento

divergente. (Muestra diversas posibilidades de solucién apoyandose con
material concreto manipulativo).

7.Permite que los propios nifios descubran, analicen y

propongan. (Enfatiza y promueve los andlisis de diversas posibilidades de
solucién).

Porcentaje de corte del proceso matematico (Método de
Angoff)

60%

C. CONEXIONES

Indicador Presencia del
indicador
En las précticas de ensefianza-aprendizaje de la nocion de numero el SI/NO

maestro:

1.Toma en cu.enta las practicas informales de los nifios para avanzar
hacia las mas formales. (Conecta la ensefianza con la vida cotidiana y cercana de los

alumnos).

2.Realizan conexiones entre contenidos matematicos. (Contenidos entre si,

por ejemplo, nimero con geometria o probabilidades, entre otros).

3.Desarrolla actividad matematica vinculada a contextos musicales.

(Ensefia canciones que consideren elementos matematicos).
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4.Trabaja las matematicas vinculandolas con la narracion de cuentos.
(Se observa recursos literarios que incluye contenidos o procesos matematicos).

5.Relaciona las matemaéticas con la expresion artistica. (Desarrolla
comprensién matematica a través de la expresion gréafica y artes visuales).

6.Ayuda a generar conocimiento matematico a través de contextos

vinculados a la psicomotricidad. (Conecta las matematicas con actividades que
implican movimiento y expresion corporal).

7.Promueve que los nifios apliquen el conocimiento matematico a las

situaciones de la vida cotidiana . (Lleva el conocimiento matematico a las
situaciones de la vida).

Porcentaje de corte del proceso matemético (Método de Angoff)

80%

D. COMUNICACION

Indicador

En las practicas de ensefianza-aprendizaje de la nocion de namero el
maestro:

Presencia del
indicador
SI/NO

1.Promueve la comunicacion por encima de la entrega de informacion

en el aula. (Plantea preguntas que generen la participacion e intercambio de ideas
matematicas).

2.Favorece la interaccion con otros para aprender y comprender las
ideas matematicas. (Facilita el intercambio de ideas matematicas entre los nifios).

3.Impulsa la participacion de los nifios con un vocabulario matematico
mas preciso. (Promueve la justificacién matematica que apoye sus decisiones).

4.Invita a hablar sobre matematicas, donde el nifio describe sus
estrategias y explica sus respuestas. (Favorece la comunicacion oral).

5.Promueve que los nifios intercambien ideas matemaéticas de forma

oral, con gestos, dibujos, objetos y finalmente simbolos. (Se observa la
utilizacién diversa de estrategias para la comprension matematica).

6.Apoya para que los nifios se escuchen en relacion a las diferentes

formas de pensar y se observen en exponer sus puntos de vista.
(Manifiesta explicitamente el valor de las respuestas diversas).

7.Interviene mayoritariamente a traves de preguntas, mas que a traves

de explicaciones. (Promueve el razonamiento a través de preguntas, en lugar de entregar
explicaciones).

Porcentaje de corte del proceso matematico (Método de Angoff)

80%
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E. REPRESENTACION

Indicador

En las practicas de ensefianza-aprendizaje de la nocion de namero el
maestro:

Presencia del
indicador
SI/NO

1.Impulsa que los nifios hablen, escuchen y reflexionen sobre las

matematicas para avanzar hacia la representacion simbdlica. (Pregunta y
promueve un dialogo reflexivo acerca de las matematicas).

2.Trabaja en los nifios las representaciones concretas en relacion a la

nocion de ndmero. (Utiliza recursos educativos o promueve su uso, para lograr la
comprension de la nocion de nimero).

3.Trabaja en los nifios las representaciones pictdricas en relacién a la

nocion de nUmMero.(Realiza dibujos o promueve su uso para provocar mayor
comprensioén de la nocion de numero).

4. Trabaja en los nifios las representaciones simbolicas en relacion a la
nocion de nUmero. (Utiliza simbolos al ensefiar la nocion de nimero).

5.Utiliza modelos manipulables (materiales) como recursos para

representar ideas matematicas. (Acompafia sus explicaciones con material educativo
concreto).

6.Utiliza modelos ejemplificadores (esquemas, etc.) para mostrar

maneras de resolver situaciones problematicas. (Acompafia sus explicaciones
con esquemas, graficos, entre otros).

7.Muestra un trabajo bidireccional en el desarrollo de la nocién de

namero (de lo concreto a lo abstracto y de lo abstracto a lo concreto).
(Explica utilizando al mismo tiempo recursos concretos, pictéricos o abstractos).

Porcentaje de corte del proceso matematico (Método de Angoff)

70%
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