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RESUMEN

El objetivo de esta investigacion es describir y analizar, tomando como referente
tedrico la trasposicidbn didactica, cudles son las variaciones, modificaciones,
adecuaciones y decisiones que toma una docente de 3° de preescolar para
sustentar su actuacion en la ensefanza del namero, al utilizar una innovacién
didactica acorde al PEP0O4. El trabajo de campo se realiz6 en una escuela ubicada
en la delegacion Iztapalapa en donde, desde un enfoque etnografico, se realizaron
observaciones y entrevistas a la docente estudiada. La investigacién da cuenta de
cudles son algunas resistencias, concepciones, saberes o creencias que pueden
incidir en que la educadora se apropie o no de los lineamientos del PEP04 respecto

a la ensefianza del contenido de ndmero.

ABSTRACT

The purpose of this research is to describe and analyze, from didactic transposition
theory, what changes, modifications, adjustments and decisions a 3rd preschool
teacher takes to sustain her performance in number teaching while she uses a
didactic innovation according to PEP04. Fieldwork was realized at school located in
Iztapalapa, México City, where, from ethnographic viewpoint, observations and
interviews to this teacher were implemented. The research evinces some
resistances, meanings, knowledge, or beliefs that affect the appropriation of the

PEPO04 guidelines about number teaching by the teacher.
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Introduccioén

A patrtir de la obligatoriedad del preescolar y de la entrada en vigencia del Programa
de Educacién Preesolar 2004 (PEP04), en el que se plantea una nueva
organizacion curricular y un enfoque metodolégico para la ensefianza, desde una
prespectiva constructivista del aprendizaje; estos hechos vinieron a cuestionar las
creencias de las educadora sobre las posibilidades de aprendizaje de los nifios de
preescolar y cémo aprenden, lo que las llevo, en consecuencia, a replantearse la
validez o no de la manera como hasta entonces habian concebido la organizacion y
gestion de la ensefianza.

Para las maestras de preescolar, la implementacion de una propuesta curricular
y metodologica distinta a la que hasta entonces habian llevado a cabo, se les ha
dificultado porque la interpretacion y puesta en marcha de ésta coexiste con las
creencias, saberes y conocimientos que han adquirido a través de su experiencia,
tanto en su formacion académica como en el desarrollo de su rol docente, dicha
coexistencia impacta en la nueva manera de realizar la ensefianza que les demanda
el Programa.

Asi pues, las creencias, concepciones y saberes docentes, de las educadoras
atraviesan de manera importante por un proceso de transposicion didactica del
PEPO4. De acuerdo a lo anterior, y con la intencibn de conocer cuales son las
transposiciones didacticas que realiza una docente de 3° de preescolar al
implementar una innovacion educativa elaborada de acuerdo a los contenidos
numeéricos incluidos en el Programa de Educacién Preescolar 2004 (PEP04), es que
se realiza el presente estudio. La estructura de la investigacion de plasma en siete
capitulos que a continuacion se describen.

En el Capitulo | se enuncian cudles son las preguntas de investigacion que
guian este trabajo, asi como la justificacién y el propésito por documentar y analizar
las transpocisiones didacticas de la educadora. En el Capitulo Il se puntualiza cémo
se llevo a cabo el trabajo de campo; escenarios, entrevistas y materiales utilizados.

Mientras que en el Capitulo Il se detalla el contexto bajo el cual afrontan las
educadoras, los cambios metodologicos signados en el Programa; asi como
aquellos aspectos referidos a las experiencias de formacién y actualizacién docente

promovidas institucionalmente para ayudarlas a redefinir su practica docente en



apego a lo esperado en el PEPO4. En este mismo tenor se trata sobre el cambio
que enfrentan las educadoras al trabajar con competencias, asi como una breve
descripcion de las nuevas competencias docentes de las educadoras que se
requieren para que la implementacion del Programa promueva los aprendizajes
sefialados en éste.

En el Capitulo IV, se enuncian los seis campos formativos en los que esta
conformado el PEP04 y especificamente se caracteriza el campo referido a
Pensamiento Matematico poniendo enfasis en el contenido de numero. En este
mismo sentido, se expone la importancia de la resolucion de problemas como eje
medular para que los nifios de preescolar adquieran los principios de conteo que, en
principio, les permitirdn conformar competencias mateméticas soélidas. Finalmente
se enuncian algunas caracteristicas que deben cumplir las situaciones
problematicas para que favorezcan la movilizacion cognitiva de los alumnos al
utilizar los nimeros respecto a sus funciones y significados dentro de un problema.

En el Capitulo V, se hace especial referencia al papel de la educadora en la
ensefianza de las matematicas, enunciando algunos saberes y creencias que se
han reportado en investigaciones realizadas, y que sirven como marco teérico y de
comparacion con los hallazgos que se encuentren en la practica de la educadora del
estudio; por ejemplo, la creencia de que la matematica es un contenido dificil, y que
necesita ser dosificado para que sea comprendido por los alumnos, aunado a que
siendo los nifios de preescolar muy chiquitos, es necesario “ayudarlos” para que
puedan hacer lo que se les pide, de tal maneras que, si no reciben esta ayuda
cercana de la maestra no hay posibilidad de que aprendan. Otro ejemplo tiene que
ver con el posicionamiento que la educadora tiene respecto a su incidencia en el
aprendizaje de sus alumnos, de modo que ésta sea consciente de que el modo en el
que piensan los alumnos respecto a su aprendizaje depende de la manera como
ellas lleven a cabo su ensefianza y de su actitud frente al grupo y frente a cada nifio
en particular. En este mismo Capitulo se describe la transposiciéon didactica, como
referente tedrico bajo el cual se analiza la practica educativa de la maestra
estudiada.

En el Capitulo VI se hace el analisis detallado de tres aspectos que se
encuentran presentes en los principios pedagogicos enunciados en el PEPO4, a

saber: manejo de la consigna, intervencion didactica y organizacién grupal. El



primero de estos aspectos hace hincapie en todo aquello que la educadora dice con
la pretension de que sus alumnos realicen diferentes actividades de aprendizaje. La
consigna es importante ya que alude de manera concreta a los objetivos de
ensefianza de la educadora. Dicha consigna puede ser reorientada, fragmentada y
reestructurada conforme la sesién avanza, en funcion de la manera como la docente
regule las respuestas y acciones de sus alumnos. El segundo aspecto, la
intervencion didactica, tiene que ver con todo aquello que hace la educadora para
guiar a sus alumnos a partir de que da la consigna. Dentro de la intervencion
didactica se encuentra la manera en que la maestra promueve que los nifios
resuelvan los problemas, qué respuestas espera de ellos y cémo actta frente a los
procedimientos que ponen en juego los nifios. Otro elemento que se toca en este
apartado es el manejo del tiempo, que es fundamental para llevar a cabo la
actividad programada, asi como el manejo de la disciplina que hace la educadora.

Un tercer aspecto que se analiza dentro de este mismo Capitulo es el de la
organizacion del grupo para resolver las situaciones de aprendizaje, ya que, en el
PEPO4, se sefiala la importancia que tiene para el aprendizaje que los nifios
socialicen su conocimiento, experiencias y saberes con sus pares, trabajando bajo
distintas formas de organizacién: parejas, equipos 0 grupalmente bajo la
coordinacién de la maestra. Desde esta sugerencia metodoldgica del Programa, se
analizan particularmente, los criterios que la educadora considera para la
conformacion de los equipos y la manera como interviene en éstos para el logro de
los objetivos de aprendizaje que se pretenden propiciar con la situacion
problematica al ser resuelta por los nifios organizados de esta forma.

Finalmente, en el Capitulo VII se dan algunas conclusiones respecto a los
hallazgos del estudio, de manera especifica sobre los rubros, antes sefialados:
manejo de la consigna, intervencion didactica y organizacion del grupo; indicando
como es que la informacién recabada a partir de estos aspectos da respuesta a las
preguntas de investigacion de las que parte el estudio. Las conclusiones hacen
algunas apreciaciones de los alcances que lo encontrado podria tener para orientar

los procesos de actualizacion sobre los contenidos referidos al numero en el PEP04.



CAPITULO I. PLANTEAMIENTOS GENERALES

Este trabajo se ubica en la linea de investigacion de didactica de las matematicas;
se trata de un estudio de caso con la intencion de conocer como una maestra de 3°
de preescolar implementa una innovaciéon didactica elaborada de acuerdo a los
contenidos numéricos incluidos en el Programa de Educacién Preescolar 2004
(PEPO0O4). Dicha innovacion encuentra su referente en el Fichero de Actividades
Didéacticas ¢ Como desarrollar el pensamiento matematico? Y en el libro El nifio hace
matematicas®.

A partir de este estudio se pretende conocer cuales son las variaciones,
modificaciones, adecuaciones y decisiones que toma la maestra para sustentar su
actuacion docente en la ensefianza de matematicas al utilizar la innovacion
didactica mencionada. El referente tedrico para llevar a cabo el andlisis es el de
transposicion didactica acufiado por Yves Chevallard (1997) debido a que éste
posibilita explicitar las resistencias, concepciones, saberes o creencias de la
docente que evidencia en su modo de ensefar. Esto da cuenta del manejo y
comprension que la maestra tiene del contenido de nimero propuesto en el campo
formativo de Pensamiento Matemético enunciado en el PEP04.

Este trabajo de investigacion es de corte cualitativo y utiliza como recurso
para conformar el referente empirico, el registro etnogréafico. El método etnogréfico
aplicado en la educacion consiste en la obtencién de informacién a través de la
observacion de los acontecimientos que ocurren en el contexto escolar, asi como de
la aplicacién de entrevistas semi- estructuradas a los sujetos involucrados en la
practica a estudiar, para posteriormente elaborar categorias analiticas que permitan
hallar el significado de las interacciones vistas en éste (Solarte, 2006 y Cedefio-
Suarez, 2001). Asimismo, el método etnografico permite estudiar el rol docente, es
decir, el proceso dindmico en el que estdn inmersos aspectos relevantes del
quehacer del profesor, tales como: sus experiencias, creencias, saberes, la

percepcion que tiene de su propia practica, etc.; todo esto en un contexto especifico.

1 ¢ Cémo desarrollar el pensamiento matematico? Fichero de actividades didacticas para el preescolar.
Irma Fuenlabrada (coord), Irma Fuenlabrada, Leove Ortega, Ruth Valencia y Bertha Vivanco, México,
2008.

El nifio hace matematicas Libro para 3° de Preescolar. Irma Fuenlabrada (coord), Irma Fuenlabrada,
Leove Ortega, Ruth Valencia y Bertha Vivanco, México, 2008.

10



Este recurso metodolégico es importante para el objeto de estudio que nos ocupa,
porque es a través de la observacion del quehacer docente en el espacio aulico que
se evidencian las transposiciones didacticas a las actividades del Fichero que la
docente lleva a cabo. Ademas, el recurso es pertinente porque a partir de él, es
posible indagar y analizar el significado que tiene la transposicién didactica hecha
por la maestra durante su practica educativa en la clase de matematicas.

Es importante mencionar que el método etnografico es un recurso para la
investigacion cualitativa que, aplicado en la educacion tiene como objeto de estudio
las acciones y no las conductas, cuyo proposito es la interpretacion de significados y
no la prediccion ni el control de conductas, por lo que las respuestas que surjan del
estudio estan orientadas a determinar el significado de las acciones en los procesos
educativos desde la perspectiva de los actores, en este caso el de la docente a
través de las transposiciones didacticas que realice en su practica educativa
(Contreras, 1994). Asi es como a partir de éste se intenta dar cuenta de cuales son
las creencias, saberes y actitudes de la docente que se ven implicitas y explicitas en
el modo en el que se da el proceso dentro del salon de clases, como es que
interpreta cada una de las fichas que aplica, cdbmo maneja la consigna, cémo
interviene durante la clase, cual es su manejo del grupo y cédmo lleva a cabo la
confrontacion de respuesta de sus alumnos. Las transposiciones didacticas de la
maestra dan cuenta de una serie de factores que estan interrelacionados y es a
través del recurso etnografico que se podran analizar y encontrarles sentido.

Los aspectos de la practica docente que se toman en cuenta para realizar el
analisis de las transposiciones didacticas son tres: manejo de la consigna,
intervencion didactica y la organizacion grupal. La eleccion de estos aspectos se
debe a que éstos son propuestos en los planteamientos del PEPO4, y que por tanto
las educadoras deben tomar en cuenta al llevar a cabo su labor. Dichos aspectos
permiten recuperar informacion de manera mas organizada y articulada respecto a
la actuacion docente de la educadora. Con base en lo que se desea estudiar, las
acciones cotidianas en el aula ofrecen informacion que no necesariamente se
evidenciaria en una entrevista, porque en muchas ocasiones lo que los docentes
creen que realizan en el aula dista mucho de la realidad. La importancia entonces
de realizar el andlisis desde la practica docente reside en que a partir de ésta se

pueden conocer con mayor certeza las cuestiones que permean las transposiciones
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didacticas, que no ocurren ni son independientes de otros factores que estan
vinculados con el actuar de la maestra como son: sus creencias sobre la
ensefianza, el aprendizaje y la mateméatica suceptible de desarrollarse en
preescolar; asi como actitudes; saberes y experiencias respecto al grado escolar
que atiende; de igual modo, son relevantes sus experiencias como alumna, como
docente, y el intercambio de estrategias con otros profesores, que también
encuentran cabida en las acciones y decisiones que toma en el aula (Mercado,
1991). Es asi como con base en la documentacion y andlisis de las transposiciones
que realiza la educadora participante en esta investigacion, se espera contar con
insumos para orientar los procesos de actualizacion docente sobre los contenidos
referidos al numero establecidos en el PEP04, ratificados, aunque
desordenadamente en el PEP11, y actualmente en proceso de restitucion para el
PEP15.

1.1 Justificacion

En México, la educacion preescolar se aprobé como nivel obligatorio en noviembre
de 2002. A partir de entonces este nivel educativo ha tenido una serie de
modificaciones tales como, un nuevo Programa de educacion preescolar (PEP04),
mayor proporcion de recursos didacticos y programas de actualizacion. El Programa
de Educacion Preescolar 2004 (PEPO04) surge con la finalidad de identificar, atender
y dar seguimiento a los distintos procesos de desarrollo y aprendizaje infantil y
ayudar a la organizacion del trabajo docente. Este Programa esta organizado por
competencias, es decir, se interesa en desarrollar conocimientos, actitudes,
habilidades y destrezas que puedan ser manifiestadas en el desempefo de diversas
situaciones y contextos que pudieran presentarseles a los nifios, permitiéndoles asi,
integrar sus aprendizajes y utilizarlos en su actuacion cotidiana.

Ante la obligatoriedad del preescolar en México y la introduccion del PEPO4, es
que las educadoras se enfrentan a varios cambios. Uno de ellos refiere al cambio de
“estatus” del nivel educativo que atienden lo que conlleva una exigencia mayor
sobre los resultados de aprendizaje de sus alumnos. Mientras que el otro se vincula
con un cambio de su practica docente, dicho cambio tiene varias implicaciones que
derivan en cémo usan, manejan e interpretan el PEPO4. Al respecto de esto ultimo
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es importante lo que Ezpeleta (2004) menciona acerca de la implementacion de las
innovaciones. Ella sefiala que las demandas que un cambio curricular conlleva
tienen que ver, en un primer momento, con una demanda cognitiva para los
docentes. Es asi como las educadoras de preescolar deben apropiarse de una
concepcién de ensefianza diferente a la que poseian, ya que el Programa de 1992

proponia trabajar por Proyectos que en palabras de la SEP refieren a lo siguiente:

El proyecto es una organizacién de juegos y actividades propios de esta edad, que se
desarrolla en torno a una pregunta, un problema, o a la realizacién de una actividad
concreta. Responde principalmente a las necesidades e intereses de los nifios, y hace
posible la atencién a las exigencias del desarrollo en todos sus aspectos (SEP,
1992:13-18).

A diferencia del Programa del 92, el PEPO4 propone trabajar con competencias
agrupadas en Campos Formativos. En el Programa la competencia se define como
“un conjunto de capacidades que incluye conocimientos, actitudes, habilidades y
destrezas que una persona logra mediante procesos de aprendizaje y que se
manifiestan en su desemperio en situaciones y contextos diversos”. Esto obliga a las
docentes a construir nuevas formas de trabajo en el aula, y esto se podra lograr con
tiempo y procesamiento individuales y colectivos, ademas de requerimiento de
apoyos institucionales.

Para llevar a cabo la implementacion del PEPO4, basada en nuevas
construcciones del trabajo en el aula, las docentes necesitan redefinir las creencias
respecto a como aprenden los nifios, ya que esa serd la base para la ensefianza
basada en el desarrollo de competencias. Es importante sefialar que como Moreno
(2005) menciona, hay una tradicién de peso que es dificil de modificar a pesar de
los cambios en el discurso pedagogico del Programa de Estudio para Preescolar, es
decir, en la practica no se ven reflejadas las metas o propuestas de “caracter oficial”,
ya que las docentes consideran necesarias ciertas preescripciones metodoldgicas
para operar las nuevas propuestas curriculares, preescripciones que han ido
adquiriendo con el paso del tiempo y que se han incorporado a sus creencias,
saberes y experiencias. Por lo que aun cuando haya una nueva propuesta
curricular, las docentes expresen cosas como “es lo mismo, pero con otro nombre”
(Moreno, 2005: 22).
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Uno de los retos es que las educadoras reconozcan que los nifios y las nifias
son sujetos que han construido aprendizajes antes de entrar a la escuela y que su
funcién es dar continuidad a dicho proceso. Por ello es que es importante que las
docentes comiencen a comprender que el preescolar es una oportunidad Gnica para
desarrollar capacidades cognitivas lo cual exige partir del disefio e implementacién
de situaciones didacticas que propicien la puesta en practica de sus capacidades.
Las educadoras al tener que desarrollar situaciones did4cticas tienen frente a ellas
una diversidad de formas de trabajo, y son ellas las que deben descrubir qué
estrategias utilizar para promover el aprendizaje, en el entendido de que no hay un
método Unico ni que todas las actividades deben ser integradoras, pues son los
nifios y nifias los que integraran sus conocimientos y experiencias aprendidas,
siempre y cuando el proceso de ensefianza implementado lo posibilite.

A partir de la necesidad de elaborar situaciones didacticas que promuevan
las competencias propuestas en el PEPO4 y de la confusion que para las docentes
implica el cambio de Programa, es que Fuenlabrada y colaboradores (2008) se
dieron a la tarea de elaborar una propuesta de desarrollo curricular que propone
situaciones didacticas para el trabajo docente del campo de Pensamiento
Matematico acordes a dicho Programa, mas adelante, se caracteriza esta
propuesta.

La intencién de este trabajo de investigacion, como se ha anticipado, gira en
torno a estudiar como es que una educadora hace uso de dicha innovacién en una
situacion de aula y para el analisis se toma como eje el concepto de transposicion
didactica. Dicho concepto es importante ya que éste lleva detras una serie de
factores que atraviesan la implementacién de un texto o material didactico. Alicia

Avila lo sefiala de la siguiente manera:

Con la incorporacién del texto, el profesor se ve obligado a enfrentar la
novedad de la reforma y a dar respuestas didacticas a partir de la
transposicion ahi plasmada. Sin embargo, sabemos que la incorporacién
de propuestas constructivistas no ha sido facil en las aulas y que los
profesores usan los textos conforme a estructuras de pensamiento que
en el limite dan lugar a reinterpretaciones totalmente alejadas de los
objetivos originalmente planteados. Con ello se ha podido afirmar que la
posible accion innovadora de dichos materiales se diluye en los salones
de clases (Avila, 2006:201)
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Ante la problemética mencionada por Avila, es que se hace importante, destacar el
impacto que el fendmeno de la transposicion didactica tiene en la ensefianza. Si
bien, los textos de los que la autora habla ya son resultado de una primera
transposicion didactica, la interpretaciébn que la docente hace de éstos, y que
corresponde también a una transposicion, revela la manera en la que la docente
implementa y da respuesta a los contenidos y propésitos del texto que se le
presenta, y que por supuesto esta influenciada por creencias, resistencias, saberes
y concepciones que ésta posee.

La relacion que guarda la transposicion didactica con la practica docente
radica en que la disciplina que se ensefia —en este caso la matematica-, es diferente
a la del matemético y ésta a su vez es distinta a la elaborada por el alumno. Como
menciona Solarte (2006), la ciencia del profesor no siempre es un proceso explicito
de reelaboracién del conocimiento de los expertos, sino que es una interpretacion
que él hace de los textos o de los materiales didacticos. Cabe mencionar que los
aspectos del saber que son seleccionados para ser transmitidos en la escuela
constituyen los contenidos del saber, los cuales son presentados de manera
organizada en lo que se denomina texto del saber. Y es a partir de dicho texto que
la educadora hace otro trabajo para poner en contacto a sus alumnos con los
objetos del saber y convertir asi el saber a ensefiar en un saber ensefiado (Avila,
2006).

El proceso anterior es inherente a la practica educativa ya que, como se
menciond, la transposicion es producto de la interpretacién que la docente hace de
un programa, texto, material didactico o innovacion. Dicha interpretacion esta
influenciada por las creencias, conocimientos, saberes y concepciones que la
docente ha adquirido a lo largo de su trayectoria académica y con respecto al
contenido especifico a tratar. Es por ello que en este estudio se decidié guiar la
documentacion de la transposicion didactica con base en tres de los aspectos

metodolégicos para la ensefianza y el aprendizaje signados en el PEP04, a saber:

a) manejo de la consigna
b) intervencion didactica

c) organizacion grupal
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A través de ellos es que se espera identificar en qué se sustenta la practica docente
de la educadora estudiada, al momento de poner en marcha cuatro situaciones
didacticas, referidas a los usos y funciones del nimero, que se proponen en el
fichero de actividades, citado.

Finalmente se puede decir que conocer la transposicion didactica que hace
la educadora de una propuesta de desarrollo curricular (fichero) elaborada en apego
a los lineamientos metodoldgicos y curriculares del PEP04 puede proveer insumos
gue coadyuven a los agentes educativos encargados de disefiar procesos de
formacion continua, que posibiliten la apropiacion de contenidos, propdsitos y
objetivos de ensefianza planteados en el campo de Pensamiento Matematico del
Programa de preescolar.

1.2 Objetivo

Documentar y analizar las transposiciones didacticas de una maestra de 3°
de preescolar —respecto al contenido de nimero- al observar la implementacion en
aula que ésta hace de una innovacion educativa (fichero) elaborada como una

propuesta de desarrollo curricular del PEPO4.

1.3 Preguntas de investigacion

e ¢ Cuales son las transposiciones didacticas que una docente hace frente
a una innovacion educativa explicitada en un texto (fichero)?

e Cudles de estas transposiciones didacticas serian suficientemente
significativas para orientar procesos de actualizacion sobre los contenidos

referidos al nUmero establecidos en el PEP04?
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CAPITULO Il. RECORRIDO METODOLOGICO

En el presente capitulo, se describe la metodologia que orientdé el trabajo de
investigacion, asi mismo se hace el recuento del trabajo de campo realizado y las
condiciones en las que éste se llevo a cabo. Como se anticipd, el trabajo es de corte
cualitativo y utiliza como recurso el registro etnografico para la recoleccion de datos
empiricos.

La investigacién se realizé en un centro educativo privado ubicado en la
delegacion Iztapalapa en el Distrito Federal. Dicha institucion brindd su apoyo para
la realizacibn de sesiones con una docente de 3° de preescolar, asi como de

sesiones grupales con nifios de ese mismo grado.

2.1 Escenarios especificos

El trabajo de campo se realizé en dos escenarios especificos dentro de la escuela.
La entrevista y la explicacion del fichero, las cuales se especificaran mas adelante,
se realizaron en la oficina correspondiente a la direccidn y las sesiones grupales se
llevaron a cabo en el salén del grupo de 3° de preescolar. El salén del grupo tiene
un espacio de 4X6m aproximadamente y esta dispuesto en cinco filas en el que
cada nifio cuenta con una mesita y una silla. Dada esta organizacion de las mesas,
los nifios tenian que mover su silla hacia la mesa de alguno de sus comparfieros
para realizar trabajo en equipo, como el espacio del salén era reducido esto
obstaculizaba en cierta medida la libre movilidad de los nifios.

El salon se nota algo desordenado, al frente esta el pizarron y sobre él,
pegadas con un iman, unas estrellas de tela las cuales son utilizadas por la maestra
para guardar el orden en la clase, cuando una estrella va “bajando” significa que el
nifilo o nifia duefio de la estrella, se esta comportando incorrectamente. Al lado del
pizarrén, sobre una mesa, esta una pecera con algunos peces dentro, los cuales
estan al cuidado de los nifios, y junto a ésta hay dos ventiladores. El escritorio de la
maestra se ve desordenado y amontonado. Alrededor de éste, pegado en la pared,
tiene dibujos y cartitas que sus alumnos le han regalado, también avisos, circulares,
etc. El material est4 en un mueble metalico, hay vasos y platos de plastico, pintura,

botes, tijeras, etc. En la pared lateral, hay un pizarron de corcho con el titulo de
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“Bienvenidos” y los nombres de cada uno de los nifios que conforman el grupo y al
lado de éste hay un cartel con algunos dibujos animados representando trajes
tipicos de otros paises del mundo. El techo del saldn tiene globos pegados y hay
figuras de foamy en algunos sitios del salén; en la pared trasera, hay un payaso; y
en donde est4 el escritorio de la maestra se encuentra un dibujo que representa un
color de madera y otro de un ave, ambos pegados detras de donde se sienta la
educadora. Cabe sefialar que no hay material did4ctico referente a algtn contenido
matematico (reloj, bascula, material para embonar, rompecabezas, figuras, cubos,
prismas de plastico, etc.). El pizarrén es blanco, se utilizan plumones para escribir. A
diario la docente escribe la fecha en éste al entrar al salén.

2.2 Instrumentos y materiales

Los materiales que se utilizaron durante el trabajo de campo son dos, el primero de
ellos es el denominado Secuencias de ensefianza propuestas en ¢ Como desarrollar
el pensamiento matematico? Fichero de Actividades didacticas para Preescolar y el
segundo es el libro “El nifio hace matematicas” (Fuenlabrada, Ortega, Valencia y
Vivanco, 2008). Ambos materiales fueron utilizados porque los autores sefialan que
estan elaborados tomando como referente metodolégico el PEP0O4 y su intencion es
ofrecer un apoyo a las docentes para que éstas puedan funcionalizar en el aula los
objetivos y propésitos del campo formativo de Pensamiento Matematico del
Programa. Debido a lo anterior y a las caracteristicas que se enuncian a
continuacién, es que se considera un material apropiado para el desarrollo de
competencias de los alumnos, pero, sobre todo, como apoyo y guia para ayudar a la
educadora a realizar los lineamientos metodoldgicos y curriculares del PEP04. A

continuacion de caracterizaran ambos materiales:

a) Secuencias de ensefianza propuestas en ¢Cémo desarrollar el
pensamiento matematico? Fichero de Actividades didacticas para

Preescolar?

2 Fuenlabrada, 1, Ortega, L, Valencia, R y Vivanco, B. ;Cémo desarrollar el pensamiento matematico?
Fichero de actividades para preescolar. Irma Fuenlabrada (2009), segunda edicion, 3000 ejemplares,
192 p, ISBN 978-607-00-1812-1.
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El fichero es una propuesta de desarrollo curricular, elaborado para trabajar en aula
los tres grados de preescolar. Su referente es el Campo Formativo de Pensamiento
Matematico del PEP0O4. Esta conformado por 40 fichas, contiene las secuencias
didacticas para propiciar el desarrollo y el fortalecimiento de las competencias
matematicas planteadas en el PEPO0O4. Los contenidos corresponden al peso
curricular que se otorga a cada aspecto del Campo Formativo en el PEPO4, por esta
razoén las fichas se distribuyen en: Numero (48%, 19 fichas), Forma (25%,10 fichas),
Espacio (17%, 7 fichas) y Medida (10%, 4 fichas). Las 40 fichas estan organizadas
en cuatro blogues de 10 fichas. En cada bloque se incluyen actividades sobre los
cuatro aspectos del campo para garantizar que la educadora los atienda a lo largo
del afo escolar, conforme avanza con el fichero.

Con la intencién de ayudar a la educadora en el control que le supone
atender toda la propuesta curricular a la vez de responder a los conocimientos y
experiencias de sus alumnos en momentos especificos, cada ficha contiene 3 6 4
versiones. El fichero tiene una dificultad progresiva, es decir, la version 1 es mas
sencilla que la versién 3 o 4, ademas las fichas del Bloque | son también mas
sencillas que las del Bloque IV. Las fichas en sus versiones mas adelantadas (3 6 4)
se relacionan con las lecciones contenidas en el libro “El nino hace matematicas”, es
decir, para poder llevar a cabo esas versiones es necesario usar una determinada
leccion del libro.

Las secuencias de ensefianza que se utilizaron en este estudio son aquellas
referidas al contenido de numero, ya que este es el contenido al que el campo
formativo de Pensamiento Matematico le da mas peso, y por consiguiente es en el
gue las docentes ponen mas énfasis en su trabajo de ensefianza. Con lo anterior no
se desestima de ningin modo el valor curricular que los contenidos de forma,
espacio y medida tienen, sino que el tiempo previsto para el trabajo de campo de
esta indagatoria no permitia abordar también dichos contenidos y principalmente no
se vio conveniente utilizar fichas que tuvieran que ver con todos los contenidos, ya
gue la docente podria perder la continuidad del objeto de ensefianza —los primeros
nameros-. Las fichas seleccionadas y utilizadas por la educadora para realizarlas

con sus alumnos fueron las siguientes:
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Contenido de numero

* Ficha 11. El conteo y los problemas |
* Ficha 21. El conteo y los problemas Il
* Ficha 31. El conteo y los problemas Il

* Ficha 37. El conteo y los problemas IV

b) Libro “El nifio hace matematicas’®

Este libro fue realizado como una propuesta didactica para nifios de tercer grado
de preescolar y esta elaborado bajo un enfoque constructivista. Esta integrado
por varias lecciones que incluyen los contenidos matematicos propuestos en el
PEPO4 (numero, espacio, forma y medida), en ellas hay imagenes didacticas
que sirven de apoyo a los nifios para resolver los problemas planteados en la
ficha. La imagen didactica, definida por Fuenlabrada (2009), es aquella disefiada
para propiciar aprendizaje mediante la interaccién de los estudiantes con ésta.
Esto significa que los nifios pueden y deben obtener de la imagen los datos
necesarios y suficientes para resolver situaciones matematicas que les plantee
la educadora. El libro, a decir de los autores, esta elaborado de tal manera que
cada una de sus lecciones estén relacionadas con algunas de las versiones de
las fichas, de tal modo que su uso favorece el aprendizaje de los nifios, ya que
dichas imagenes contienen informacién grafica que los nifios deben interpretar
para la resolucién de problemas. Por lo anterior es que el uso del libro apoya a
los alumnos fomentando el razonamiento, la discusibn con compafieros y la
interpretacion que hacen de los contenidos matematicos a ensefiar. Se anticipa
que la posibilidad de que lo anterior se realice corresponde directamente con las
posibilidades docentes de la educadora, en la medida en que el impacto de la
imagen didactica en el aprendizaje de los alumnos esta mediado por la
intervencion didactica de la maestra frente al hacer y decir de los nifios ante

dicha imagen.

3 Fuenlabrada, |, Ortega, L, Valencia, R y Vivanco, B. El nifio hace matematicas. Libro para tercero de
preescolar. Irma Fuenlabrada (2010), segunda edicion, 4000 ejemplares, 52 p, ISBN 978-607-00-2310-
1.
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De las cuatro fichas seleccionadas, la docente eligié trabajar con dos de ellas
cuya version necesitaba el uso de las lecciones del libro El nifio hace matematicas.

Las lecciones utilizadas por la maestra fueron:

e Leccion 19. (A Citlalli le alcanzan los platos para sus invitados?
(Corresponde a ficha 21).

e Leccidon 40. (Qué se puede comprar con 10 pesos? (Corresponde a
ficha 37).

Cabe sefialar que ambos materiales se utilizan en la investigacion como recurso
metodoldgico, la intencion es que -al ser utilizados por la docente en el aula- se
evidencien sus concepciones, creencias, saberes y conocimientos manifestados en
Su practica, es decir, lo que se documentara sera su practica, mas alla de si cumple

0 no los objetivos planteados en el Fichero.

2.3 Procedimiento del trabajo de campo

A continuacion se describe el modo en el gue se realiz6 el trabajo de campo dentro
de la escuela. El contacto se hizo con la directora un par de semanas antes del
levantamiento de datos, para pedirle su autorizacion y darle un panorama general
de lo que se pretendia estudiar. Asimismo se calendariz6 la primera entrevista con

la docente a través de la directora de la escuela.
a) Primera entrevista con la educadora

Antes de poner a disposicion de la educadora el Fichero, se llevd a cabo una
entrevista para indagar acerca de su conocimiento en relacion con el PEP04 en
general, asi como del campo formativo de Pensamiento Matematico en particular. A
través de la entrevista se indag6 en qué condiciones la maestra empez6 a usar el
PEPO04, ademas de averiguar qué es lo que sabia acerca de su uso, caracteristicas
y metodologia subyacente. Por otro lado, también era importante saber qué

apreciacion tenia la docente sobre los contenidos matematicos propuestos,
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especialmente los de numero, que es el que interesa para fines de esta
investigacion.

La informacién que se obtuvo en la entrevista da algunos pardmetros sobre
la trayectoria y concepciones de la maestra. A continuacién, se describen algunos

que resultan relevantes para el trabajo de investigacion.

Hallazgos de la primera entrevista

e Situacion laboral de la educadora en la escuela

La maestra comenta que es su primer afio dando clase a 3° grado de preescolar, ya
que es maestra de inglés y lo ha sido durante cuatro afios. Ella indica que este es
un periodo de adaptacién a la dinAmica que implica ser maestra de un solo grado y
de educacion bésica. Sefiala que ser maestra de un sélo grado es limitante para
ella, ya que estd acostumbrada a trabajar con nifios de diferentes edades por
espacios cortos.

En el momento en el que se realiza la entrevista ella tiene una jornada de trabajo
que la conflictud ya que al mismo tiempo que es maestra del grupo de 3° de
preescolar esta dando clase de inglés a otros tres grupos, dos de preescolar y uno
de primaria. Esta situaciéon —aunque temporal- obliga a la maestra a abandonar su
grupo mientras da clase de inglés, por lo que lo deja encargado con otras
compafieras de trabajo. Lo anterior deriva en una modificacién en su jornada de
trabajo que la obliga a administrar su tiempo de manera diferente a la que tenia

previsto.

e Cursos tomados por la docente

La docente se acerco a los planteamientos del PEP04 a partir de dos cursos que
tomé. El primero de ellos en el CENEVAL y otro de “Constructivismo en el
preescolar” en un Centro de Actualizacion de Maestros (CAM). El curso del
CENEVAL lo tom6 porque comenta que tiene la intencion de ingresar a la

Licenciatura en Preescolar.
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El curso del CAM —con fecha de marzo del 2009- le permiti6 hacer un par de
reflexiones acerca del PEPO4. La primera se refiere a que considera que la
implementacién en aula del Programa implica un gran cambio en la practica de las

educadoras “...también las maestras estan, asi como que en un estire y afloja
porque es un gran cambio”. Por otro lado, menciona que a partir del curso siente
inquietud por conocer mas acerca de lo qué es el constructivismo, enfoque bajo el
cual esté elaborado el Programa.

Un punto relevante que la educadora menciona es lo enriquecedor que le resultd
haber estado rodeada de otras personas que compartian sus experiencias, como es
el caso de las supervisoras, quienes compartieron sus conocimientos a lo largo del
curso. Sefala al respecto lo siguiente: “estuvimos en unas conferencias que tuvimos
aqui en el curso, retomando toda esta problematica, gracias a Dios habia
supervisoras, habia directoras, entonces habia mucha retroalimentacion, porque
también td ves tu lugar como maestra, pero también ya te hicieron ver como (la)
directora, como (la) inspectora (perciben e interpretan la innovacion educativa)”.
Esto ultimo tiene que ver con la experiencia de sentirse acompafiada por colegas,
pero sobre todo con el hecho de compartir con otras educadoras y personal
educativo, inquietudes, opiniones y reflexiones acerca del preescolar y asi poder
hacer un andlisis en conjunto. Finalmente menciona que ambos cursos le sirvieron

mucho.

e Laeducadoray el Programa de Educacion Preescolar 2004

La entrevista también dio informacién sobre algunos aspectos del Programa que
llamaron la atencién de la docente. Uno de éstos fue su interés por la organizacion
del Programa en campos formativos, ella considera relevante que cada campo
tenga indicadores que guien el trabajo que las educadoras tienen que hacer.
También hizo alusién a la flexibilidad que tiene el PEP04 —caracteristica que
menciona haber entendido un dia anterior- y ella lo ejemplifica con la siguiente

situacion:

I: Aja, ¢qué es el programa flexible?
M: Por ejemplo, pues decimos que es flexible la programacién y no sé
qué ¢no? Pues como va a ser flexible si te estd pidiendo que cubras el
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Programa, entonces realmente dénde tiene la flexibilidad. Y pues mira
hace una semana uno de mis nifios llegé hablando sobre un ratén que
habia visto en su casa y que era gris, y no recuerdo que letra iba a ver
con ellos ese dia creo que era la “V” o la “U” no sé, el punto es que yo ya
traia todo para ver esa letra, y entonces como nadie me hacia caso,
entonces les dije “ vamos a hacer la r, de ratén” y les dibuje un ratén y
tuve que cambiar todo, me lo tuve que sacar de la manga para ver la letra
“r’ y le puse en mi programa “disctlpeme pero es que tuve que ver la
letra r”.

I: Jajajaja!!!

M: Y por ejemplo ayer, estdbamos con unidades y con decenas, y no que
pues vamos a jugar con la loteria, todos sacaron su loteria, entonces
vimos unidades y decenas, un ejercicio, pero ya no pudimos seguir
porque en el juego de loteria estaban contando y estaban entrados
contando, y respetando las reglas del juego, e interactuando, que es lo
gue te pide el Programa, que se comuniquen, entonces pues jwow!,
como que esto es muy valioso como para que yo les dijera “ nifios
guarden eso y vamos a seguir con lo otro”.

En el segmento anterior de la entrevista la docente intenta hacer explicito el
significado que tiene para ella la flexibilidad que el Programa brinda. Habla de que
es algo que ha aprendido con la practica “si, pues entonces eso es lo que aprendi
de la flexibilidad, pero con la practica”.

Un dato importante que la educadora menciona es que se siente segura al
poner en practica el PEPO4, ya que ella no conocié el programa del 92. Sefiala lo
siguiente “la bendicion que tuve es que, pues no me quede con ideas antiguas
porque no las tuve, entonces yo llegué directo con el PEP04”. Ella ve esta situaciéon
como una ventaja por lo que comenta que no le esta costando trabajo adaptarse a
éste.

Una pregunta que se le hizo a la docente en la entrevista tiene que ver con las
carencias gue le pudiera encontrar al PEP0O4. La maestra sefala la falta de valores
en el Campo formativo de Desarrollo Personal y Social lo que a su juicio es una de
las carencias mas evidentes del Programa. Agregd que mas all4 de una carencia en
el PEPO4, ella consideraba que hace falta actualizacion y acompafamiento que se

les da a las educadoras en el uso y manejo de éste.

e La Matematicas y las situaciones didacticas desde la perspectiva de la

maestra
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Al empezar a hablar sobre el Campo formativo de Pensamiento Matematico, la
maestra lo relacion6 con el disefio de situaciones didacticas en el que considera tres
aspectos esenciales.

El primer aspecto tiene que ver con que la situacion didactica tenga una
introduccion basada en el indicador de la competencia que se pretende desarrollar.
Un segundo aspecto se relaciona con el contenido que se desea ensefiar y que
éste sea claro en el disefio de la situacion. Y finalmente menciona que dicho
contenido deber tener un “ingrediente” esencial y es que éste debe ser divertido, ya
que —en palabras de ella- sino es divertida la situacion did4ctica, ésta no funciona,
aunque esté bien estructurada.

La maestra sefiala incluso que la situacion debe ser un espacio en el que
surjan las dudas que los nifios tengan respecto al tema, indica “Debes de tener
espacio para que ellos interactlen, porque siempre salen preguntas, siempre sale el
‘no entendi”, hacer como un tipo de juego, de concurso y ahi te das cuenta quién
mas 0 menos captd la idea, saber si es el mensaje adecuado, y todo eso lo tienes
que hacer en un ratito”.

Con lo anterior la maestra intenta dar cuenta de cédmo es que las situaciones
didacticas brindan un espacio de oportunidad para que los nifios puedan expresar
dudas, lo que al mismo tiempo le permite a ella darse cuenta de que tan eficaz es su
intervencion (“y ahi te das cuenta quién mas o menos captoé la idea, saber si es el
mensaje adecuado, y todo eso lo tienes que hacer en un ratito”), asi como del
progreso de aprendizaje de sus alumnos.

Por otro lado, la educadora también menciona que las situaciones didacticas
de matematicas deben ofrecer conocimientos que sean Utiles a los nifios en su vida
cotidiana y —a titulo de ejemplo- sefiala una situacion de compraventa. En su

explicaciébn comenta lo siguiente:

M: [...] pero por ejemplo lo que son principios de conteo pues de lo mas
bésico, porque viene al principio.

I: Aja y por ejemplo ¢qué tan importante cree que sea que los nifios
desde tan chiquitos aprendan a contar?

M: Ahh, esencial porque yo lo planteo de esta manera, porque segun yo
es lo que mas se apega a la realidad que vivimos, si los nifios no
aprenden mateméticas, simple y sencillamente van a la tienda y
cualquiera abusa de ellos.

I: Si, pues si

M: (Los padres) Les dan (a) ellos una moneda de 10 y ellos (los nifios) no
saben si (los vendedores) les regresan el cambio adecuadamente.
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I: 'Y ellos (los nifios) ¢,como van con eso del manejo del dinero?

M: No, pues ellos ya son unos expertos

I: Si ¢ya pueden?

M: Ya, ya podriamos decir que un 60% ahi va, inclusive algunas tareas
son de ir a la tienda, comprar, que paguen con una moneda de 10
¢cuanto les tienen que regresar? Que hagan sus sumas, que no les de
pena, que se esperen ahi, y que si nos les regresaron el cambio bien
correcto, que les digan “no, mira fueron 3 pesos... te di 10, me regresaste
5, me faltan 2 pesos” ...y ahi los tienes hasta con los dedos de los pies,
pero lo resuelven...

En el ejemplo la educadora sefiala que el uso del dinero tiene valor para la vida
cotidiana del nifio, con lo que expresa la primacia que le otorga al “valor practico”
del conocimiento. Asi también indica lo importante que es que los nifios aprendan
matematicas (si los nifilos no aprenden matematicas, simple y sencillamente van a la
tienda y cualquiera abusa de ellos), lo que permite ver la relevancia que la
educadora le da al conocimiento matemético como medio para que los nifios
interactuén con su entorno.

Hasta aqui se han descrito los puntos relevantes de la entrevista realizada a
la docente. Se muestran algunos aspectos importantes acerca del tipo de
concepciones, creencias y conocimientos que tiene acerca del PEPO04, y de cuales
considera que son los elementos fundamentales que debe contener una situacion
didactica. Asi también lo mencionado en la entrevista permite entrever el estatus y
“valor practico” que la educadora le da al contenido matematico. A partir de esta

entrevista se destacan tres puntos que son relevantes para la investigacion:

1. La experiencia docente de la maestra. El hecho de que la profesora
estuviera incursionando recientemente como educadora de nivel basico es
importante, ya que, si bien tiene experiencia y un repertorio de estrategias
docentes adquiridas, éstas han sido dirigidas a la ensefianza del inglés
propiamente. Para la educadora, ese inicio sin referentes previos sobre la
ensefianza en el nivel preescolar, es decir, sin conocimiento sobre los
planteamientos del programa anterior (1992), es una oportunidad de
comprender y adquirir competencias docentes con base en la metodologia
que tiene el PEPO4. Esta falta de experiencia como educadora del nivel

bésico es una situacién que debe ser considerada durante el andlisis de su
26



practica, ya que reflejard sus creencias, saberes y concepciones respecto al
proceso de ensefianza que lleva a cabo; el planteamiento de situaciones
didacticas, la manera en la que maneja la consigna en clase, la intervencion
didactica que realiza, asi como la manera en la que organiza al grupo en la
puesta en marcha de las actividades planteadas en las fichas.

Dos comentarios de la educadora durante la entrevista permiten dar cuenta
de manera somera, cOmo es que tanto su experiencia docente, como las
creencias y saberes que posee se reflejan en su practica. El primero es el
que hace referencia a una clase de escritura, ella menciona “no recuerdo
que letra iba a ver con ellos ese dia, creo que era la “V” o la “U””, aludiendo
asi, a que la manera en la que ensefia a sus alumnos a escribir parte de un
conocimiento que probablemente recuperé de un intercambio con sus
companeras o0 de lo que ella construyé como “recuerdo” sobre lo que hay
que ensefiar sobre la escritura (las letras del abecedario, una a la vez).
Asimismo, y referido al contenido matemético, hace el siguiente comentario
“estabamos con unidades y con decenas”, contenido que no esta previsto en
el PEPO4, pero que forma parte de lo que algunos docentes priorizan como
conocimiento indispensable, el uso de la operatoria para la posterior
resolucion de problemas. Asi pues, la experiencia docente de la maestra
sera un eje medular para analizar la transposicion didactica que hace de las

fichas implementadas.

2. PEPO4. La docente manifestd interés en conocer la metodologia del
PEPO4 para eventualmente llevar a cabo su practica educativa en
concordancia con los lineamientos propuestos en el Programa. Por la razon
anterior, ella ha tomado dos cursos, uno en CENEVAL y otro en el CAM, que
le permitieron aproximarse a lo que el Programa propone, pero que reconoce
son solo acercamientos y que le queda mucho por conocer sobre lo que
significa dicha propuesta en términos metodolégicos para su ensefianza. Es
a partir de estos primeros acercamientos que la educadora ha tenido con los
planteamientos del PEP04, que expresa la pertinencia de que el Programa
brinde indicadores en cada uno de los campos formativos, haciendo mas

facil su practica docente, asimismo mencioné que a pesar de ello hace falta
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acompafamiento y actualizacion acerca del manejo del PEPO4 para las
educadoras.

Un aspecto al que alude la educadora durante la entrevista, y que interesa
en términos de los saberes que la docente ha construido en torno al PEP04,
es el de la flexibilidad —caracteristica del PEP04- que el Programa promueve.
La relevancia de la explicacién que la docente da de dicha caracteristica esta
en que ella interpreta la flexibilidad del Programa como una “adaptacion
inesperada o improvisada” de la clase de acuerdo a los intereses de los
nifios, ya sea porque los nifios manifiestan un tema en particular de interés o
porque no quieren concluir tal o cual actividad por ser entretenida. Esta
concepcion de la educadora puede, de cierto modo, evidenciar la
interpretacion que la educadora da a esta caracteristica del Programa y que

servira como pauta para el analisis de su practica docente.

3. Elementos que debe tener una Situacion Didactica. La docente hace
explicitas tres caracteristicas imprescindibles que hay que tomar en cuenta
para la elaboracion de situaciones didacticas. La primera tiene que ver con
que la SD esté basada en los indicadores de la competencia sefialados en el
PEPO4, lo que muestra que la docente tiene presente que las situaciones de
aprendizaje, deben tener como hilo conductor la competencia —deriva en
propdsitos y objetivos de la misma-; como segunda caracteristica, menciona
que el contenido tratado en la situacion didactica debe ser claro; y como
tercera caracteristica menciona que la situacién debe ser ludica y divertida
para los nifios, de modo que éstos se interesen en la actividad que van a
realizar. A partir de estas caracteristicas se pueden deducir algunas
creencias o saberes de la docente, por un lado, reconoce que las SD deben
tener un objetivo, un propdsito acorde a la competencia que se va a trabajar,
aungue ella no menciona cémo hacer esto, o como es que ella elabora sus
situaciones de aprendizaje. Asi pues, otra creencia de la educadora salta a
la vista, y refiere al modo en que ella considera que se debe captar el interés
de los nifios en la clase, puntualizando asi la importancia del aspecto ludico
de la SD. Al respecto cabe sefialar que esta creencia es muy generalizada

entre las educadoras ya que consideran que el modo de interesar a los nifios
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en la clase debe ser mediante el uso de juegos o cantos —aspecto que
incluso se transmite de profesores a profesores-, estos recursos ludicos
incluso llegan a competir con los propios contenidos que se ven en clase,
llegando a ser el eje conductor de la actividad. Cabe sefalar que las
situaciones didacticas no necesitan tener elementos “motivadores”, sino que
deben por si mismas generar interés en los nifios a través de retar su
intelecto, aunque la actividad no sea vista necesariamente como un juego
(Mercado, 1991).

b) Segunda entrevista con la educadora

En una segunda sesion se le mostr6 a la maestra el Fichero de actividades
didacticas ¢Como desarrollar el pensamiento matematico? y el libro El nifio hace
matematicas, para que los conociera y tuviera un primer acercamiento con éstos.

Se le dijo que ambos son materiales elaborados de acuerdo al Programa de
Educacion Preescolar 2004, que son parte de una propuesta metodoldgica para los
tres grados de preescolar, de apoyo a las educadoras para que realicen en su salon
de clase el desarrollo de las competencias propuestas en Campo formativo de
Pensamiento Matematico del Programa.

Con respecto al Fichero se le explicité su estructura y tipo de informacion
que podia encontrar en éste, asi como la ubicacion de esta. Entre otras cosas se le
mencionaron sus caracteristicas generales: identificacion de contenidos tematicos;
la socializacion del conocimiento; la observacion del proceso de ensefianza y de
aprendizaje; se le explic6 ademas porque el fichero sirve para los tres grados de
preescolar; la planeacion; y la funcién de la hoja de comentarios al final de
cada ficha.

Para facilitar la comprension de lo anterior, se tomd como referencia la ficha
11. La explicacion tuvo una duracién de 40 minutos, en los que se intenté ahondar
en las especificaciones del Fichero dando un marco general del mismo. Se dijo a la
maestra que podia llevarse el Fichero y el Libro para que lo leyera con calma y
eligiera las versiones de las fichas que iba a implementar con su grupo dadas las

caracteristicas de éste, con base en el conocimiento que tiene de sus alumnos. En

29



ese momento la educadora no manifestd ninguna duda sobre el material y lo que iba
a hacer con éste.

Dada la posibilidad de la maestra para elegir la version a trabajar en cada ficha, no
en todos los casos se usaron las lecciones del libro El nifilo hace matematicas. Las
Unicas fichas en las que se requiri6é de la imagen didactica fueron la 21 y 37, cuyas
lecciones correspondientes son la 19 y 40.

La maestra elige la version 2 de la ficha 11 y mientras lo hace comenta
porqué elige dicha version. En este caso decide implementar la version 2 por el tipo
de material que los nifios van a utilizar, comenta que éste los tendra mas ocupados
con la actividad, ademas tienen que contar, y esto les gusta a sus alumnos. Su
seleccién coincide con lo expuesto en la primera entrevista, respecto a la creencia
de la educadora de que para interesar a sus alumnos en la actividad propuesta ésta

debe ser entretenida e indicar que “les guste”.

c) Calendarizacién de las sesiones de implementacién de las fichas en el aula

Las fechas acordadas inicialmente tuvieron que modificarse debido a la alerta
sanitaria que hubo por el virus de influenza HIN1 que se presenté en el Distrito
Federal. Esto explica el amplio lapso de tiempo entre la sesion de implementaciéon

de la primera ficha y las demas. El calendario de actividades fue el siguiente:

Ficha implementada Version elegida por la Fecha de realizacién
maestra
Ficha 11. El conteo y los | Versién 2 23 de abril de 2009
problemas |

Ficha 21. El conteo y los | Version 3. Esta version | 13 de mayo de 2009
problemas Il requiere de la Lecciéon 19
del libro ElI nifio hace
matematicas, “¢A Citlalli le
alcanzan los platos para sus

invitados?”
Ficha 31. El conteo y los | Version 3. 20 de mayo de 2009
problemas Il
Ficha 37. El conteo y los | Version 3. Esta version | 22 de mayo de 2009
problemas IV requiere de la Leccion 40

del libro EI nifio hace

matematicas, “;Qué se

puede comprar con 10

pesos?”
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d) Registro y videograbacién de las sesiones de implementacién de las fichas

en el aula

Cada una de las cuatro sesiones de aula se videograbaron, con consentimiento de la
docente y de los padres de los nifios. El video es un medio para no perder, en la
medida de lo posible, informaciéon que no siempre es suceptible de valorarse en el
momento en que sucede y por tanto no queda en el registro hecho por un

observador.
e) Hoja de comentarios

Al final de cada ficha hay una hoja de comentarios. Esta hoja esta disefiada para
gue las docentes escriban sus apreciaciones tanto de la ficha como del desempefio
de sus alumnos al realizar la actividad. En el momento en el que se le explico a la
docente el fichero también se le hizo el sefialamiento de la importancia de estas
hojas. Se le sugiri6 que la informacién la dividiera en dos secciones. La primera
referida a la ensefianza en la que expusiera cuestiones que notara con respecto a la
actividad, tales como: si ésta le habia resultado dificil y la razon; si el material habia
sido adecuado; cual habia sido su experiencia en cuanto a la organizacién del grupo
para realizar la actividad (en equipos, parejas, indvidual y grupal); los tiempos de
realizacion de la actividad; su opinidn sobre la manera en la que la ficha propone
tratar el contenido, etc. Y un segundo apartado que refiriera al aprendizaje en el que
comentara cuestiones sobre el desempefio de sus alumnos en la actividad, sus
estrategias al resolver la situacion, las variantes en las respuestas de los nifios que
hubieran aparecido, asi como las dificultades que sus alumnos tuvieron en la
realizacion de la actividad.

Se explic6 a la docente que la intencion de esta hoja era que hiciera un
registro lo mas reflexico posible sobre lo que hubiera obervado en su clase y que no
se trataba de hacer una simple descripcién al respecto, sino mas bien un analisis de
lo visto, de modo que la informacién obtenida a través de estos registro le resultara
uatil ella para modificar elementos en la manera de conducir la clase, ademas de
poder llevar un seguimiento del avance que sus alumnos iban logrando de los

diferentes contenidos y a través de las situaciones propuestas.
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CAPITULO lll. CONTEXTO

3.1 Contexto de la Educacién Preescolar en México

A lo largo de los ultimos afios la Educacion Preescolar en México ha enfrentado
cambios. En 2004, se realiz6 una reforma que derivd en una propuesta
metodoldgica que implicaba cambios sustanciales, tanto para la practica docente,
como para lo que se esperaba supieran los nifios al entrar a la primaria.

Estos cambios se fundamentan en los hallazgos y avances que las
investigaciones han tenido sobre procesos de desarrollo y aprendizaje infantil. Se ha
logrado identificar que los nifios despliegan desde edades tempranas un sinfin de
capacidades, lo que confirma su gran potencialidad de aprendizaje. Moreno (2005)
menciona que en afos recientes existe una perspectiva mas optimista sobre lo que
los nifios saben y pueden aprender, siempre y cuando éstos participen en
experiencias educativas interesantes que representen retos a sus concepciones y a
sus capacidades de accion en diversas situaciones.

Con lo anterior, al nivel preescolar se le dej6 de atribuir un caracter asistencial y
se comenzo a considerar como una etapa educativa importante. A partir de esto, es
que el papel que juegan las educadoras en este nivel conlleva una serie de
cambios, dos de estos refieren, por un lado, a su préactica docente, y por otro, a su
concepcion de lo que los niflos pueden aprender. Como consecuencia, en afios
recientes se ha intentado ayudar a las educadoras a responder a las demandas que
el Programa les exige, esto, a través de experiencias de formacién y actualizacién
docente. Aun con ello, evaluaciones como la que realizo el Instituto Nacional para la
Educacién (INEE) en 2011 sugieren que la implementacién del PEP04 se ha llevado
a cabo de manera parcial en los Ultimos afios. Los resultados de esta evaluacion
indican que la dificultad de las educadoras para cubrir la demanda pedagdgica que
le exige el PEPO4 tiene que ver con tres cuestiones:

En primer lugar, porque se trata de un programa abierto y flexible que no pauta la

practica docente pues no establece una secuencia para el desarrollo de las

competencias y no determina una distribucién del uso del tiempo para trabajar los
distintos campos formativos. En segundo, porque requiere, como todo curriculo, que
las educadoras dominen los contenidos disciplinares implicitos en las competencias

de cada campo formativo. En tercero, porque supone que ellas pueden desarrollar
situaciones de aprendizaje acordes con los propositos que se persiguen y con la
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demanda cognitiva que propone el Programa (INEE, 2013:57).

Datos como los anteriores, permiten poner en evidencia las dificultades que la
implementaciéon de esta nueva propuesta curricular le ha significado a las
educadoras y dan idea de cudles son los puntos nodales por atender en los
procesos de capacitacion y actualizacion docente. Es importante mencionar que
algunos estudios sugieren que la implementacién de una propuesta metodolégica
nueva no es inmediata ni tan sencilla. En la implementacién hay muchos factores
que intervienen a nivel, no sélo pedagdgico, sino a nivel institucional, factores que
muchas veces la politica educativa no visualiza o bien, desde sus propios intereses,
no toma en cuenta el tiempo que conlleva la implementacion en aula de una
innovaciéon educativa. Asi pues, dicha implementacién, entre otras cosas, no es
lineal; es decir, no hay una serie de pasos ordenados que permitan que la propuesta
llegue a las aulas como si fuese un manual para llevar a cabo, sino que ésta cambia
su naturaleza porque atraviesa el orden institucional, por un lado, y las creencias,
concepciones y saberes docentes, por otro (Ezpeleta, 2004 y Block, et al., 2007).

En ocasiones se habla de la resistencia que ponen los docentes ante una
nueva metodologia, y de un sentimiento de lejania con la propuesta pedagdgica a
implementar. Dichos aspectos se explican, parcialmente, al sugerir que son las
actitudes de las educadoras las que provocan dicho rechazo hacia la innovacién,
dejando de lado cuestiones institucionales y de caracter administrativo que también
influyen de manera significativa en el actuar docente y en las limitaciones de su
practica.

Lo anterior tiene que ver con un aspecto relevante en la implementacion de
una innovacion: la capacitacién y la formacién docente. La implementacion de la
propuesta requiere educadoras que tengan conocimientos de lo que los nifios de
edad preescolar pueden aprender, asi como contar con conocimientos disciplinares
sélidos, que les posibilite saber qué y como ensefiar. Lo que se pide a las docentes,
No es poca cosa, por eso es importante saber desde donde se estan posicionando
los apoyos de capacitacion y formacion docente en el preescolar, y cuéles son las
bases que se toman de referencia para orientar a las educadoras.

Cuando comenzo la reforma en el nivel preescolar, se pusieron a disposicion
del proceso de implementacién, dos estrategias de desarrollo profesional

institucionalizadas en el sistema educativo: El trabajo colegiado y la asesoria
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pedagdgica. Ambas con una reorientacion basada en los lineamientos de la
propuesta, es decir, se le “atribuyeron caracteristicas y funciones distintas para que
pasaran de un asesoramiento de control burocratico a un acompafiamiento para la
reflexién en la practica” (INEE, 2013).

La importancia del trabajo colegiado tiene que ver con una demanda de
orden relacional cuando se implementa una nueva propuesta, es decir, se espera
gue los docentes trabajen de manera conjunta para que compartan sus
experiencias, dudas, y su enfoque didactico, para que de este modo, se sientan mas
motivados e incentivados para generar los cambios propuestos en la innovacion. El
trabajo con pares se considera como una via de dialogo que posibilita la
comprension de la propuesta que se pretende implementar. En el caso del nivel
preescolar, se espera que el trabajo colegiado brinde un espacio en el que las
educadoras formulen preguntas que encuentren respuesta en el intercambio y
profundizacion de evidencias didacticas, y asi, construyan de manera conjunta, mas
y mejores conocimientos para enfrentar los problemas comunes en su practica
docente (Ezpeleta, 2004 y McLaughlin, 2000).

Por su parte, la asesoria pedagoégica, refiere al acompafiamiento de las
educadoras en el proceso de apropiacién de la innovacién. Este acompafiamiento
se da en dos niveles, uno interno y otro externo. El primero es llevado a cabo por la
directora del plantel y el segundo por un Asesor Técnico Pedagdgico (ATP). La idea
de este acompafiamiento es la guia oportuna de la practica docente de manera
periddica, de modo que la educadora pueda expresar sus dudas y lograr incorporar
los planteamientos del PEPO4, al tiempo que se realiza la transformacion de su
practica. El analisis reflexivo y colaborativo que se genera en las educadoras
propiciaria que éstas lograran tener autonomia en las formas de afrontar los
cambios a los que estan sujetas, todo esto, de manera progresiva, y sistematica.
Pero ¢estos apoyos han sido suficientes para que las educadoras logren apropiarse
de los planteamientos propuestos en el PEP04?, ¢;sera sélo el mejoramiento de
éstos la via para que eventualmente la propuesta sea implementada en su
totalidad?

De acuerdo a los resultados de la evaluacién del INEE (2013), los esfuerzos
anteriores han ayudado, pero aln existen cuestiones que mejorar para que la

implementacion de la reforma sea llevada a cabo en su totalidad. Por un lado, el
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trabajo colegiado, aunque oportuno ha resultado complejo, ya que en estas
sesiones no se aborda de manera medular aspectos relacionados al PEP04, sino
que se aprovecha ese espacio para tocar temas institucionales o para discutir sobre
actividades de tipo extraescolar. Por otro lado, la informaciéon que las docentes
comparten durante estas sesiones es de caracter bibliografico o se reduce al
planteamiento de dudas, pero en ningdn momento muestran a sus compafieras
evidencias de lo que hacen en el aula, lo que permitiria una discusion y reflexion
mas nutrida y rica entre pares. Por otro lado, no llevan un orden y seguimiento en
las teméticas que abordan, de modo que les permita profundizar en tdpicos
relevantes del PEP04, cada sesién toca temas nuevos, lo que, en si mismo es un
manera equivocada de pretender la comprension de algo que no se conoce, porque
se bloguea de antemano la posibilidad de ir consolidando las reflexiones
elaboradas.

En el caso de la asesoria pedagdgica, el INEE sefiala que, hay también
cuestiones que mejorar y sobre las cuales poner especial énfasis. Una de estas
cuestiones tiene que ver con la cobertura y la frecuencia de las asesorias, ya que
pocos planteles son los que realmente contaron con asesorias periodicas
frecuentes, y otros solamente tuvieron una o dos al afio, lo que dificulta un
seguimiento real por parte de los asesores. Por otro lado, se encontré que las
asesorias mantenian un caracter directivo, a la vieja usanza, mas que uno de
reflexién y colaboracion con la docente, como se definen actualmente estas visitas
al aula. A partir de esto, se propone que haya una mejor capacitacion para los ATP’s
para que asi, las educadoras tengan mas posibilidades de ir modificando su
practica.

Como se puede ver en estos resultados, los apoyos a las educadoras son
procesos que se estan llevando a cabo, y que, si bien son indicios de esfuerzos
conjuntos, hay muchas cosas que mejorar. Una manera de hacer dichas mejoras es
analizando y reflexionando con las mismas docentes su practica, no desde fuera,
sino desde la practica misma, de modo que puedan hacer un cambio real en sus
concepciones, creencias y saberes de acuerdo con los alcances que su labor tiene.
Lo anterior demuestra que la implementacion de una innovacion es una cuestion

compleja que evidencia si ésta contraviene —como es el caso del PEP04-, las ideas
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instaladas en las educadoras sobre la ensefiana y el aprendizaje de los nifios de
preescolar.

Si bien las innovaciones buscan mejorar el nivel educativo, se deben dejar
de lado dos aspectos que entorpecen el “buen” funcionamiento de una propuesta, la
radicalidad y la urgencia. Segun Ezpeleta (2007), se tiende a ser radical en los
cambios que se quieren alcanzar, y se quieren hacer modificaciones de raiz que no
se pueden llevar a cabo con la premura que muchas veces se desea, ya que como
se menciond, no todo tiene que ver con el cambio en la practica docente, sino
también con las transformaciones a nivel institucional, es por eso que realizar todas
las modificaciones necesarias al mismo tiempo y con el mismo grado de
profundizacioén, es imposible.

Por otro lado, la urgencia que se tiene por promover los cambios y mirar
resultados acelerados, en tiempos dictados por ritmos politicos o por condiciones de
financiamiento, provocan que se vaya diluyendo el proceso en todos los niveles que
se requiere, lo que no permite que haya tiempo para la consolidacion de la
innovacion implementada. Por tanto, es mejor que los cambios que se vayan dando
en la escuela sean lentos, para que ‘los cambios se expresen en pequefas
construcciones internas o influencias externas en tanto logran redefinir sentidos,
practicas o normas; que no suceden en forma simultdnea y masiva, sino
dependiendo de la variable capacidad de los planteles para innovar y de las
condiciones de asimilacion que les permita su configuracion histérica” (Archer, 1986
citado en Ezpeleta, 2007). Hay que entender que la reforma no se esta llevando a
aulas genéricas, sino a una amplia variedad de contextos en los que existen
preocupaciones, dudas, falta de recursos y de apoyo para que la implementacién
sea llevada a cabo (McLaughlin, 2000).

Es bajo este contexto que se requiere que se busquen recursos, estrategias
y propuestas, que en conjunto con las ya utilizadas, ayuden a formar educadoras
reflexivas y dotadas de conocimientos y habilidades que le permitan desarrollar
competencias en sus alumnos. Para que esto ocurra, las docentes deben adquirir
nuevas competencias docentes o redefinir las que tienen, que les posibilite enfrentar
los aspectos nodales de la innovacion, en relacién a la ensefianza, al aprendizaje y
la diversidad aspectos nocionales e instrumentales que se proponen en los seis

campos formativos con los que cuenta la nueva propuesta. La intencién, de larga
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andadura, seria entonces, formar educadoras autogestivas que puedan construir
situaciones didacticas y llevarlas a cabo, para asi generar los procesos de
aprendizaje propuestos en el Programa.

En el apartado siguiente se sefialan, algunos cambios implicados en los
lineamientos metodolégicos del PEP04 que inciden en la practica docente, y cédmo

es que las educadoras deben afrontarlos.

3.2 Practica docente en concordancia con el PEP04

Como se revisO en el apartado anterior, la puesta en marcha del PEP04 ha
provocado que las docentes se encuentren con dificultades para llevar a su practica
los lineamientos que la propuesta plantea. Si bien ya se mencionaron algunos
aspectos importantes de la implementacién de las innovaciones, habra que
mencionar qué implica, el nuevo Programa, para las educadoras a nivel pedagdgico.

Aln con los esfuerzos que se han hecho para apoyar a las docentes con la
apropiacion del PEP04, existe una distancia entre lo que la propuesta indica y lo que
se ve reflejado en la manera en que interactuan con los nifios, desde una
perspectiva didactica. Para indagar qué es lo que ocurre dentro del aula, hay que
analizar, cuales son los cambios que se exigen a las educadoras, como los estan
afrontando y qué se puede hacer para que su formacién beneficie la adquisicion de
competencias docentes que les permitan llevar a cabo dichos cambios.

Es por demas sabido que las propuestas didacticas sufren de
transformaciones al llegar a las aulas, ya sea por los conocimientos disciplinares
gue tengan o no los docentes respecto a los contenidos que van a ensefiar, 0 por
las creencias y saberes que éstos han ido construyendo a lo largo de su trayectoria
profesional (Monje, 2013). La demanda que implica la puesta en marcha de una
propuesta va desde la necesidad de aprender nuevos contenidos, saberlos
‘ensefar” y que el “resultado” se haga evidente en el conocimiento de los alumnos.

Lo anterior no es sencillo, puesto que desprenderse de los conocimientos, las
creencias y y los esquemas de accion que han utilizado las educadoras, o cualquier
docente, durante su actividad profesional, no es algo que ocurra de manera
automatica, inmediata y significativa. Se trata de un proceso de apropiacion de la

propuesta que no comienza de cero, ni consiste en que las docentes dejen de hacer
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lo que saben y comiencen a llevar a cabo nuevas rutinas y practicas. El proceso de
apropiacion de una propuesta es un proceso complejo y complicado, Espinosa

(2004) lo explica asi:

Los maestros, desde esta perspectiva, no se limitan a hacer uso de las propuestas
pedagogicas tal como éstas son preescritas. Al hacer uso de éstas, los maestros las
reelaboran, las reformulan porque “las llenan con sus propias intenciones”. Esta
manera de ver la apropiacion advierte sobre la diversidad de usos y significados que
adquieren las propuestas al ser incorporadas por los maestros a sus practicas
cotidianas (Espinosa, 2004:8, citado en Block, et al., 2007)

De acuerdo a esto, los profesores construyen y reelaboran las propuestas a partir de
“sus propias intenciones”, como el autor sefiala, y es a través de lo que saben
respecto a la ensefianza, que se posicionan para comenzar a realizar cambios, es
decir, transforman su enseflanza a partir de las nuevas herramientas que le
proponen. Todo esto implica una demanda cognitiva para los docentes, que
necesita de tiempo y de apoyos especificos para que suceda, los docentes no solo
necesitan aprender nuevos contenidos, sino apropiarse de nuevas formas de
generar conocimiento en sus alumnos.

Una manera de conocer qué es lo que los docentes hacen con las nuevas
propuestas, es observar y analizar su practica, ver como emplean lo propuesto en
su contexto especifico, con las condiciones particulares en las que realizan su
proceso de ensefianza en la cotidianeidad, ya que, por un lado, su practica esta
mediada por lo que su contexto de trabajo les permite hacer, y por otro, es que solo
al utilizar la propuesta surgiran las adaptaciones, las interpretaciones y
transposiciones que los docentes llevan a cabo (Espinosa y Mercado, 2008).

Entender cédmo es que se da el proceso de apropiacion de una propuesta
permitira focalizar necesidades y requerimientos en los procesos de formacion y
capacitacion docente, porque aun cuando en el discurso las docentes se muestren
conscientes de los “beneficios” de una nueva metodologia, en la practica esto no se
refleja.

¢, Qué esta exigiendo a las educadoras la apropiacion del PEP04?
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3.2.1 Cambio de Proyectos a competencias

Uno de los cambios mas importantes que la nueva propuesta de educacion
preescolar hace, es la de introducir una nueva organizacion curricular. El programa
de 1992 estaba organizado por Proyectos, y el PEP04 esta organizado
por competencias agrupadas en seis campos formativos. Esto mas alla de ser un
simple cambio de organizacién tiene implicaciones importantes para la labor que
realizan las educadoras. A continuacion, se enuncian dos aspectos que se

consideran relevantes para los fines de esta investigacion.

De los Proyectos a las competencias

El cambio de Proyectos a competencias obedece a los hallazgos y los avances
en investigaciones que han sefialado que los nifios desde pequefios pueden
desarrollar aprendizajes complejos, y que contrario a lo que se pensaba afios
anteriores, el aprendizaje y el desarrollo son procesos que se dan de manera
simultanea, y no uno (desarrollo) como antecedente del otro (aprendizaje). Asi pues,

los Proyectos se definen como:

El proyecto es una organizacién de juegos y actividades propios de esta edad, que se
desarrolla en torno a una pregunta, un problema, o a la realizaciéon de una actividad
concreta. Responde principalmente a las necesidades e intereses de los nifios, y hace
posible la atencién a las exigencias del desarrollo en todos sus aspectos (SEP,
1992:13-18).

Y en el PEP0O4, la competencia de define como “un conjunto de capacidades que
incluye conocimientos, actitudes, habilidades y destrezas que una persona logra
mediante procesos de aprendizaje y que se manifiestan en su desempefio en
situaciones y contextos diversos”.

Esta sustitucion de proyectos por competencias obliga a las docentes a
construir nuevas formas de trabajo en el aula, que para realizarse es importante que
las educadoras tengan claridad en cual es la diferencia entre trabajar por proyectos

o hacerlo con competencias. Entender que no solo se trata de un cambio de
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“nombre” sino un cambio en el trabajo que se espera que realicen para alcanzar un
propésito determinado.

Las educadoras que trabajan con proyectos estan habituadas a desarrollar
temas, que segun se estipulaba en el programa de 1992, tenian que ser del interés
de los nifios, es decir, propuestos por ellos, de modo que las actividades realizadas
los mantuvieran motivados. Cabe sefialar que no siempre se respetaba esta
consigna, ya que educadoras eran quienes terminaban por insinuar qué tema se iba
a trabajar, esto para poder utilizar temas “manejables” para ellas y que, por
tradicion, se creia, eran temas “necesarios” e “importantes” para la edad de los
nifios, aunque no se contemplaran en el curriculo formal.

Una cuestién importante con respecto al trabajo por proyectos es que a las
docentes se les proporciond un cuaderno de Bloques de juego y actividades?, éste
les daba orientaciones sobre cémo llevar a cabo dichos proyectos en el aula e
incluso contenia ejemplos concretos de actividades que podian realizarse. La
relevancia de esto esta en que las maestras sentian que solamente era necesario
adherirse al “guion”, asi la parte de la ensefianza estaba resuelta, pero perdieron de
vista una parte esencial para el desarrollo de este proceso, a saber, cuestionarse
qué se pretendia que aprendieran los nifios con las actividades que realizaban. Al
no estar presente en las educadoras este aspecto central de la planeacién didactica,
no se ocuparon de la gestion de la ensefianza para propiciar aprendizaje, y por tanto
no focalizaron en una intervencion didatica la produccibn de conocimientos
reflexivos en sus alumnos; asi las actividades ocuparon el tiempo de los nifios con la
intencién de lograr una “manualidad” que mostrara que la habian realizado.

Por razones como ésta, es que las docentes sienten incertidumbre cuando
en el PEPO4 se les pide que, promuevan el desarrollo de competencias en sus
alumnos a través del planteamiento de situaciones didacticas diversas que
cuestionen los saberes y las experiencias de sus alumnos, para las que no hay un
manual o un “formato” base.

Para empezar, tienen que comprender qué significa el desarrollo de

competencias, desde la definicion ofrecida en el Programa y que sepan que esto

4 El cuaderno de Blogues de juegos y actividades orientaba a las educadoras para llevar a cabo su
trabajo por proyectos: surgimiento, realizacién, culminaciéon y evaluacion. Ademas, este cuaderno
incluia contenidos y propoésitos educativos y un conjunto de juegos y actividades para el trabajo
pedagdgico en las diferentes dimensiones (Moreno, 2005).
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conlleva la adquisicion de un conocimiento, desde la perspectiva de su uso en
situaciones diversas en las que este conocimiento encuentra su significado. Es
decir, la competencia, se define como un conjunto de “capacidades que incluye
conocimientos, actitudes, habilidades y destrezas”, no se esta excluyendo al
conocimiento de la nocion de competencia, pero se le agregan otros elementos.
Actitudes, que tiene que ver con una buena disposicién hacia el conocimiento que
se esta revisando, y las habilidades y destrezas que implican un “hacer”, una
aplicacion del conocimiento adquirido, en la que esté implicita su utilidad en
contextos diversos.

El desarrollo de competencias se centra en el alumno, y no en el tema a
revisar, se asume que los nifios cuentan con conocimientos previos y con capacidad
para desarrollar aprendizajes si se les proponen situaciones que les permitan
ponerlos en juego a la vez que se promueve (con la situacion didactica) la evolucién
de éstos a nuevos saberes y experiencias. Para ello hay que considerar que, si bien
no hay una metodologia Unica para elaborar situaciones didacticas, éstas se
diferencian del planteamiento de proyectos, en la medida en que éstos pretenden
desde su disefo “integrar” varios contenidos, pero frecuentemente no contemplan
un propésito de aprendizaje particular, por lo que la atencién de los nifios se
dispersa y los aprendizajes contemplados en la diversidad de contenidos implicados
en el proyecto se diluye en el proceso; en cambio, el planteamiento de situaciones
didacticas para promover el desarrollo de competencias focaliza un aspecto
nocional o instumental de un conocimiento, éste no puede trabajarse aisladamente,
su sentido se correlaciona con otros presentes en la situacion de manera
subordinada. Dicha focalizacién se concreta en una probleméatica que se necesita
resolver. Las acciones intelectuales y fisicas que realizan los nifios en la busqueda
de soluciébn de dicha problemética en particular, dan lugar a un proceso de
integracion -que llevan a cabo los nifios-, de los conocimientos correlacionados al
aspecto particular del conocimiento que promueve la situacién didactica planteada.

Ahora bien, ¢cémo es que las docentes plantearan situaciones didacticas
que promuevan competencias? Esto es un tema que se ha puesto a discusion,
porque el hecho de que las educadoras desconozcan lo que es una secuencia
didactica, se ha convertido en un obstaculo para que ellas planteen situaciones de

aprendizaje. Si bien no es este el lugar para discutir sobre el particular, si es
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necesario sefalar que la formacién y los programas de capacitacion deben
ocuparse de los nuevos saberes disciplinares y metodologicos que demanda a las
educadoras el Programa, para que de este modo puedan ir construyendo
competencias docentes que les permitan plantear situaciones cada vez mas
acordes a lo esperado.

Un buen comienzo para que esto ocurra, es que poco a poco y mediante la
practica, las educadoras se vayan percatando de lo que los alumnos son capaces
de hacer, lo que eventualmente cambiaria sus creencias con respecto al nivel del
reto cognitivo impreso en las actividades que los nifios resuelven. Esto, porque en
muchas ocasiones creen que los contenidos que se revisan deben estar dosificados
o fragmentados, es decir, que van de poquito a mucho, cuando en realidad esto va a
depender tanto de las particularidades de cada grupo de alumnos, como de la
intervencion que la docente haga frente a los obstaculos que sus alumnos
encuentren en la situacion dada. Es por eso que las educadoras deben estar
pendientes de qué ocurre con sus alumnos, cuéles son sus alcances y cuales son

sus areas de oportunidad.

3.2.2 ¢ Qué tipo de educadora necesita la educacion preescolar?

Como la finalidad es formar alumnos auténomos, criticos e integradores de
conocimientos, es importante que la educadora se convierta en una facilitadora, mas
que en una ‘“informante” de conocimientos, que plantee claramente lo que se
pretende resolver, pero que en dicho planteamiento no diga como resolverlo. Esto
implica que debe dejar que los nifios hagan lo que consideren necesario para
resolver la situacién planteada, mientras ella regula, interviene y cuestiona lo que
estan haciendo. Es decir, la educadora orienta a los nifios, no les resuelve los
problemas, les permite explorar, equivocarse y volver a intentar.

Esto resulta complejo porque lo que las docentes estan acostumbradas a
hacer es decirles a sus alumnos, qué y cdmo resolver las tareas que les solicitan,
ademas evitan a toda costa que los nifios se equivoquen y en caso de que lo hagan
(cosa natural) censuran e invalidan el esfuerzo que hacen para llegar a un resultado.
La educadora debe revalorar el error como un elemento necesario para la

adquisicion de conocimiento y el desarrollo de competencias, ya que es a partir de
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los errores que los alumnos pueden descubrir que hay varias maneras de afrontar
las situaciones y que ademas existen muchas vias correctas para hacerlo.

Para que esto ultimo se pueda llevar a cabo, es importante que la maestra
promueva en los nifios el trabajo colaborativo, ya que a partir del trabajo en
pequefios grupos, los alumnos tendrdn la posibilidad de escuchar a sus
compafieros, discutir con ellos, y a través del uso del lenguaje explicar qué es lo que
realizaron para llegar a los resultados obtenidos, sean o no correctos. El trabajo en
equipos les ayuda a aprender a respetarse, compartir espacios, materiales y reglas
(Moreno, 2005).

Por tanto, la educadora requiere para funcionalizar en su aula los
lineamientos del PEPO04, un proceso de actualizacién que le permita reconocer lo
que realmente produce en los nifios su practica de ensefianza; y transformar e ir
reflexionando sobre las nuevas ideas metodoldgicas a partir del sentido y significado
gue las propuestas del Programa sugieren. No se trata, y no es posible, que haya
una eliminacién de las concepciones docentes, sino una reconversion reflexiva
sobre lo que los nifios de la actualidad necesitan saber para desenvolverse en el
contexto que les rodea.

Es importante sefalar, que en la medida que esto se vaya modificando,
seran las maestras las que podran trasmitirle confianza a los padres de familia
acerca de lo que sus hijos estan logrando en el preescolar, ya que la forma de
actuar de la educadoras, en la mayoria de las ocasiones, obedece a la presién que
sienten por parte de los padres de familia, que exigen “evidencias” o “productos” que
muestren que sus hijos estan haciendo cosas en el preescolar y que no solo van a
jugar y a pasar el rato. Disminuir la demanda de los padres de familia haciéndoles
ver que las evidencias del aprendizaje de sus hijos, no estan en la realizacion de
planas, recortes y manualidades, sino en el avance de las construccion de
conocimientos a partir de la resolucién de situaciones relevantes, beneficiara al
desempefio de las docentes, e incluso permitira solicitar el apoyo de los padres para
gue colaboren en el aprendizaje de sus hijos.

En el siguiente capitulo se describe la organizacion del PEP04 en seis
campos formativos y de manera especifica se caracteriza el campo de Pensamiento
Matematico y las competencias que se intenta desarrollen los nifios sobre los

contenidos de numero.
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CAPITULO IV. EL CAMPO FORMATIVO DE PENSAMIENTO MATEMATICO
EN EL PEPO4

4.1 Campos formativos del PEP04

Como se menciond, el Programa esté organizado por competencias agrupadas en
seis campos formativos, cuya intencion es que los nifios tengan un desarrollo
integral. La seleccién de competencias obedece a dos aspectos, segln se sefiala en
el PEPO4. Por un lado, a una serie de demandas y cambios (cientificos, politicos,
econémicos, culturales y tecnoldgicos) que el mundo globalizado le exige a los
sistemas educativos; y por otro, el reconocimiento de que los nifios pequefios
cuentan con un bagaje de conocimientos y experiencias antes de ingresar al
preescolar, base importante para la promocion de dichas competencias, es decir, es
el cambio en la concepcion del desarrollo infantil, lo que hace posible el desarrollo
tan variado y rico de competencias. A este respecto, en el PEP04 se sefiala lo

siguiente:

Ademas de este punto de partida, en el trabajo educativo debera tenerse presente
que, una competencia no se adquiere de manera definitiva: se amplia y se enriquece
en funcion de la experiencia, de los retos que enfrenta el individuo durante su vida, y
de los problemas que logra resolver en los distintos ambitos en que se desenvuelve.
En virtud de su caracter fundamental, el trabajo sistematico para el desarrollo de las
competencias (por ejemplo, la capacidad de argumentar o la de resolver problemas)
se inicia en el preescolar, pero constituyen también propdésitos de la educacion
primaria y de los niveles subsecuentes; siendo aprendizajes valiosos en si mismos,
constituyen también los fundamentos del aprendizaje y del desarrollo personal futuros
(SEP, 2004).

Es bajo este contexto que se decide que existan los siguientes campos formativos:
Desarrollo personal y social; Lenguaje y comunicacion; Pensamiento matematico;
Exploracion y conocimiento del mundo; Expresion y apreciacion artisticas; y
Desarrollo fisico y salud. En estos campos se establecen las competencias
cognitivas, sociales y afectivas que se espera que los nifios logren en el transcurso

de la educacion preescolar (Fuenlabrada, 2005).
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La organizacion del PEP04, para cada campo formativo es similar. Primero
se indica el nombre del campo, luego se enuncia en qué consiste, para finalmente
mencionar cuales son las competencias que hay que desarrollar. Cabe sefalar que
no se hace una diferenciacion por grados, es decir, no se establece una division
sobre qué competencias desarrollar en 1°, 2° y 3°. La intencién es que, en cada
grado, se trabaje con todo el Programa, desde una perspectiva de complejizacion,
ampliacion y enriquecimiento en cada ciclo escolar. De acuerdo con el PEP04, esto
se hace porque la adquisicion de la competencia, al no ser definitiva, permite que se
siga desarrollando en grados escolares superiores, en este caso, las competencias
que los nifilos adquieran en el preescolar podran dominarse en la primaria, pero,
sobre todo, seran la base para la adquisicion de un conocimiento cada vez mas
elaborado (SEP, 2004).

Si bien todos los campos formativos tienen su complejidad y su importancia,
el de Pensamiento Matematico es el campo que a algunas docentes les causa mas
temor abordar con sus alumnos, esto quiza se deba a la dificultad que para ellas
mismas implica comprender estos contenidos, asi como por el peso y legitimacion
que tanto ellas, como los padres de familia y la sociedad en general dan a este
contenido. Razones como ésta, se manifiestan en la inversién de tiempo y cantidad
de actividades relacionadas con las matematicas, que las docentes llevan a cabo,
mostrando asi mayor énfasis en la revisiébn de este campo formativo, con respecto
de los demas.

A pesar de eso, y de que en el discurso de las educadoras se expresa que
las matematicas son necesarias, y fundamentales en su ensefianza, los resultados
muestran que hay cierta distancia entre lo que se espera que ensefien y el
aprendizaje logrado por los alumnos. A continuacién, se describe el campo
formativo de Pensamiento Matematico, y especificamente las competencias que los
nifos deben desarrollar respecto al contenido de nimero. Asimismo, se hace
énfasis en la solucion de problemas como via para el desarrollo de dichas

competencias.

4.2 Campo formativo Pensamiento Matematico
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No es nuevo que el uso del nimero se da en diferentes contextos y debido a ello,
los nifios tienden a usarlos desde edades tempranas. En nuestra sociedad los
nameros son utilizados con mdltiples propdésitos, se utilizan al marcar un nimero
telefonico, al teclear nuestro NIP en el banco, al poder estimar los gastos en el
hogar, asi como para saber la hora del dia, para medir cosas, entre otros usos. La
actividad matematica tiene relevancia en el aprendizaje de los nifios en el nivel
preescolar, porque al comenzar desde pequefios a desarrollar nociones numéricas,
espaciales y temporales, podra eventualmente adquirir conocimientos matematicos
més complejos (Gonzalez y Weinstein, 1998).

Como se menciond en el PEP04, se incluye entre los seis campos
formativos, uno destinado a promover las competencias matematicas en los nifios:
el campo de Pensamiento Matematico. Dicho campo esta integrado por dos
componentes: el primero refiere al Nimero y el segundo a Forma, Espacio y
Medida. Estos no tienen en el Programa el mismo peso curricular y se distribuyen de
la siguiente manera: numero (50%), forma (25%), espacio (18%), y medida (7 %)
(Fuenlabrada, 2005).

Como se aprecia, el contenido de namero es el que tiene mayor peso
curricular, a lo que se adiciona las creencias docentes respecto a la primacia del
“numero” por sobre cualquier otro conocimiento matematico previsto para el nivel
preescolar, derivando asi en una ensefianza orientada a conseguir que los alumnos,
por lo menos, aprendan el contenido de nimero.

El PEPO4 plantea lo siguientes aspectos que los nifios deben desarrollar con
respecto a este contenido (SEP, 2004:75)°:

-Utiliza los nimeros en situaciones variadas que implican poner en juego los principios
de conteo.

-Plantea y resuelve problemas en situaciones variadas que les son familiares y que
implican agregar, reunir, quitar, igualar, compartir y repartir objetos.

-Reline informacién sobre criterios acordados, representa graficamente dicha
informacion y la interpreta.

-ldentifica regularidades en una secuencia a partir de criterios de repeticion y
crecimiento.

5> Para efectos de esta investigacion solo recuperaremos los dos primeros aspectos del niimero que se
mencionan.
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De acuerdo a lo que se plantea en el Programa, los nifios podran desarrollar las
competencias numéricas debido a que llegan al preescolar con un bagaje de
experiencias que les han permitido experimentar situaciones en las que han usado
los principios de conteo®, lo que no necesariamente significa que sepan contar, por
lo que el preescolar debe encargarse de ayudarles a desarrollar esta habilidad.

El PEPO4 hace énfasis especial en que “para favorecer el desarrollo del
pensamiento matematico, el trabajo en este campo se sustenta en la solucién de
problemas” que reten a los nifios intelectualmente, movilizando sus capacidades de
razonamiento y expresion (SEP:73). Dichos problemas deben cumplir con ciertas

caracteristicas que se enuncian a continuacion:

1. Situacion con sentido: El problema debe ser una situacion que tenga sentido
para los nifios, es decir, que sean comprensibles para ellos. Al no tener una
solucién de antemano, el nifio al intentar resolver el problema recurrird a los
contenidos matematicos con los que cuente hasta ese momento. La
intencion es que al hallar una o varias soluciones por si mismo, el nifio
adquiera confianza y seguridad en lo que sabe.

2. Uso de material: Los problemas que se planteen deben dar oportunidad a los
nifios de que manipulen objetos que le ayuden a encontrar la solucién. Lo
interesante de esto, es que deben ser los nifios quienes determinen coOmo
utilizar el material, ya que asi se podra dar apertura a la espontaneidad de
las soluciones que den.

3. Intervencién educativa: La docente al plantear el problema debe continuar
con el proceso, es decir, no basta con “lanzar” las problematicas, tiene que
intervenir en los procesos de resolucién de los nifios. Cuando se habla de
intervenir se entiende que la educadora debe apoyar a los alumnos, observar
gué estan haciendo y orientarlos con sus intervenciones, todo esto, sin que

les resuelva el problema, ya que eso le quitaria la riqueza a la situacion.

Como se puede observar, el planteamiento de situaciones no es una cuestion

sencilla, y hay que prestar atencion a qué es lo que las educadoras realizan, es

& Correspondencia uno a uno, orden estable, cardinalidad, abstraccion e irrelevancia de orden.
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decir, conocer qué estan entendiendo ellas por situacién problemética y cémo
realizan sus intervenciones durante el proceso de resolucién de sus alumnos.

A continuacién, mencionaremos porqué es importante la resolucion de
problemas en el proceso de aprendizaje y después se profundiza en el tipo de
problemas que las educadoras deben plantear para promover el conocimiento

matematico.

4.2.1 Solucion de problemas

Como se menciond, el nivel preescolar intenta potenciar las habilidades y
conocimientos de los nifios, y en el caso del pensamiento matematico el PEP04
hace referencia al planteamiento de problemas como sustento primordial para
alcanzar el desarrollo de competencias matematicas en los nifios, pero ¢por qué es
tan importante que los nifios resuelvan problemas?, ¢en dénde radica su
importancia para el desarrollo de su pensamiento?

Cuando se habla de “resolucién de problemas” se hace referencia a una
meta que se quiere lograr pero que no se sabe como alcanzarla. Thornton (1998)
menciona que el proceso mediante el cual un nifio intenta averiguar como resolver
un problema nuevo, lo obliga a descubrir nuevos conceptos, a inventar estrategias y
a equivocarse mientras halla posibles soluciones que, al ser acertadas, le ayudan a
valorar sus esfuerzos y a adquirir confianza en si mismo, lo que a su vez lo motiva a
resolver la problematica. Por tanto, se puede decir, que los problemas son tareas
motivantes que retan intelectualmente a los nifios despertando su inquietud vy
curiosidad.

Es importante sefialar que la complejidad de los problemas a los que se
enfrentan los nifios es una caracteristica primordial en el proceso de resolucién, ya
que es definitivo que habra problemas que no puedan resolver, pero habra un
amplia gama de problemas que si, en los que quiza haya un mayor esfuerzo
implicado, pero que al intentar resolverlos les permitird adquirir nuevas habilidades y
conocimientos. Otros factores que estan involucrados en la resolucion de problemas
es la edad de los nifios, su interés y necesidad por hallar la solucién, y los estimulos
gue reciben, ya sea por parte de pares o de un adulto (Figueroa y Rodriguez, 2009).

La resolucion de problemas requiere que los nifios pongan en practica las

destrezas que han desarrollado a partir de sus experiencias y del entorno en el que
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se desenvuelven, es decir, se trata de un proceso de comprension del mundo que
les rodea, del descubrimiento y el modo en el que utilizan la informacion; asi como
de la manera en la que reaccionan a la retroalimentacion que reciben al interactuar
con el medio.

Finalmente podemos decir que la resolucion de problemas refiere a un
cambio, sobre cdmo pasar de una idea a otra nueva, y que su importancia en el
desarrollo es irrefutable. Ahora bien, ¢cudl es el papel de los problemas en el
desarrollo de competencias matematicas?, ¢cual es el papel de las educadoras en
la promocion de dichas competencias?, ¢qué tipo de problemas requiere plantear la
educadora en el preescolar?, ¢qué caracteristicas deben poseer los problemas que

ayuden a desarrollar pensamiento matematico en los nifios?

4.2.2 El conteo y los problemas

Las docentes de preescolar —en su mayoria- suelen sentirse mucho mas seguras en
el manejo del contenido de nimero, que en los otros contenidos (forma, espacio y
medida) propuestos en el Programa. Lo anterior debido a que, en los programas y
en las practicas anteriores al PEP04 los nimeros siempre han estado presentes y
ademas tienen un valor social que los padres de familia de los nifios de preescolar
reconocen mas que el que le confieren a los relativo a forma, espacio y medida.

En el PEPO4 se especifica que los nifios comienzan a poner en juego los
principios de conteo en ciertas acciones que realizan, por ejemplo, separar o repartir
dulces o juguetes. Los principios de conteo son: correspondencia uno a uno’, orden

estable®, cardinalidad®, abstraccion'® e irrelevancia de orden''. Asimismo, se habla

7 Contar todos los objetos de una coleccién una y sélo una vez, estableciendo la correspondencia entre
el objeto y el nUmero que le corresponde en la secuencia numérica (SEP, 2004).

8 Contar requiere repetir los nombres de los nimeros en el mismo orden cada vez, es decir, el orden
de la serie numérica siempre es el mismo: 1, 2, 3... (SEP, 2004).

9 Comprender que el ultimo nimero nombrado es el que indica cuantos objetos tiene una coleccion
(SEP, 2004).

10 El ndmero en una serie es independiente de cualquiera de las cualidades de los objetos que se
estan contando; es decir, que las reglas para contar una serie de objetos iguales son las mismas que
para contar una serie de objetos de distinta naturaleza —canicas, piedras, zapatos, calcetines, agujetas
(SEP, 2004).

11 El orden en que se cuenten los elementos no influye para determinar cuantos objetos tiene la
coleccidn, por ejemplo, de derecha a izquierda o viceversa (SEP, 2004).
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de que su paso por el preescolar debe fomentar la adquisicion de habilidades tales
como la abstraccion numérica® y el razonamiento numérico®.

Para conseguir lo anterior y posibilitar el desarrollo del pensamiento
matematico, el PEP0O4 propone el planteamiento y resoluciéon de problemas. No se
refiere a cualquier tipo de problemas, sino a aquellos que en su resolucién permitan
retar al nifio intelectualmente movilizando sus capacidades ante la aparicién de
distintas formas espontaneas y personales de representacion, que den muestra del
razonamiento que llevan a cabo los alumnos. Al respecto, Fuenlabrada (2009:26-
27) sefiala: “La importancia de recurrir al planteamiento de problemas radica en
que posibilita el aprendizaje del significado de los nUmeros y el uso del conteo. Para
resolverlos se necesita que los nifios tengan oportunidad de tener experiencias que

les permitan dos cosas:

La primera es establecer la relacion semantica entre los datos. Se
trata de que en el proceso de aprendizaje los nifios encuentren
cudl es el significado de los datos numéricos en el contexto del
problema y que reconozcan las relaciones que se pueden
establecer entre ellos para encontrar la solucién. Los datos en los
problemas aditivos pueden aparecer como medidas -de
colecciones-, transformaciones o relaciones.

La segunda (igualmente importante), es que los nifios de
preescolar tengan recursos de calculo para encontrar la resolucion
demandada en el problema (percepcién de la cantidad, conteo de
uno en uno, célculo mental de colecciones pequefias, relaciones
aditivas de los primeros numeros, sobreconteo, etcétera)”.

De acuerdo con el primer punto Fuenlabrada sefiala que la docente de preescolar
debe plantear problemas que permitan a los nifios establecer la relacion semantica
entre los datos. Esto quiere decir que los problemas deben ser planteados de
formas variadas que promuevan que los nifios sean quienes decidan qué hacer
frente a éstos. La clave esta en que los problemas deben poner a los alumnos en
situacién de razonar con los diferentes significados que los numeros tienen:

medida, transformacion y relacién.

12 Se refiere a los procesos por los que los nifios captan y representan el valor numérico en una
coleccioén de objetos (SEP, 2004).

13 permite inferir los resultados al transformar datos numéricos en apego a las relaciones que puedan
establecerse entre ellos en una situacion problematica (SEP, 2014).

14 (Fuenlabrada, Irma, 2009) ¢Hasta el 100? ... {NO! ¢Y las cuentas?jTAMPOCO! Entonces ...  QUE?
, pp 26-27, ISBN 978-607-467-019-6. México: Secretaria de Educacién Publica
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Por ejemplo, en el siguiente problema:

Paty tiene 2 mofios verdes y 6 rojos ¢ Cuantos mofios tiene Paty?

Los numeros 2 y 6 son la medida de la cantidad de mofios que tiene Paty. Ahora

bien, veamos el siguiente problema:

Paty tenia 2 mofios y su hermana le regalé 6 mofios ¢ Cuantos mofos tiene Paty?

En este problema, el 2 sigue siendo una medida (de los mofios que tiene Paty), y el
6 estd funcionando como transformacion porque modifica la cantidad de mofios

que tiene Paty (de tener 2, paso6 a tener 8 mofios). Veamos un ultimo ejemplo:

Paty tiene 2 mofios y su hermana tiene 6 mofios mas que Paty, ¢ Cuantos mofios
tiene la hermana de Paty?

En este ejemplo, el 2 vuelve a aparecer como medida, pero el 6 establece una
relacion entre la cantidad de mofios que tienen ambas personas (Paty y su
hermana).

Cabe sefialar que también pueden formularse distintos problemas, un

ejemplo de otra variante es el siguiente:

Paty tenia algunos mofios, le regalé 2 a su hermana y a su prima le regalé 6. A Paty
ya no le quedaron mofios ¢ Cuantos mofios tenia Paty?

En el problema anterior, el 2 y el 6 son transformaciones ya que cada uno modifico
la cantidad de mofios que tenia Paty, antes de regalarlos. Hallar el nimero de
mofos que tenia Paty es lo que genera la problematica.

Para que los nifios puedan establecer la relacion semantica entre los datos de
un problema, tienen que saber contar (al menos en el rango 1-6) para que tengan la

posibilidad de poder comprender los datos numéricos del problema y realizar el
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calculo implicado en la resolucién. Es asi, que ademas de plantear situaciones
probleméticas en los que aparezcan las diferentes funciones del numero, la
educadora debe propiciar el desarrollo del conteo, en situaciones mas simples —que
no conllevan a establecer ninguna relacibn semantica-, como lo es buscar la
solucién a situaciones en las que se trata de saber ¢cuantos hay? Ambos procesos
deben trabajarse de manera simultanea, y no esperar hasta que los nifios tengan
habilidades de conteo en rangos mayores al (1-6) para entonces plantearles
problemas. Se mencionan a continuacion algunos aspectos que la educadora debe

tener en cuenta al momento de proponer situaciones problematicas.

Rango numérico

En ocasiones es comun escuchar que las docentes se concentran en el repaso de
la serie numérica ordenada, y por tanto en el rango numérico que conocen sus
alumnos, esto para hacer referencia de los avances que tienen los nifios en el
dominio del niumero.

Al respecto es importante decir que, no es necesario que los nifios tengan
dominio de la sucesion numérica oral hasta el 100 o mas para que puedan resolver
problemas. Esto tiene que ser claro para las educadoras, ya que deben reconocer
la importancia que tiene para el aprendizaje de algunos aspectos de la nocion de
namero que los nifios los descubran en sus usos (cardinal, ordinal, nominativo) y
sus funciones (medida, transformacion y relacién) y no el “conocimiento” de los
numeros “grandes”, que para el nifio de preescolar se restingue a la sucesion
numérica oral porque dificilmente puede hacerse cargo de la numerosidad de las
colecciones cuando éstas van mas alla del quince, a partir de mas o menos de esta
cantidad para los nifios pequefios, el nimero se desdibuja y la pregunta ¢ cuantos
son?, encuentra respuesta en: jmuchos!, jun montén!, jcémo cien!, jun millén!

El repaso de la sucesién numérica oral es un actividad recurrente en las
aulas de preescolar, que las educadoras aplican para que sus alumnos “conozcan”
los nimeros mayores a 10, si bien, el conocimiento de la sucesion numérica oral de
los primeros diez nimeros es necesario para desarrollar la habilidad de conteo, no

se debe privilegiar ésta por encima de aquellas actividades que promuevan el
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conocimiento de otros significados (usos y funciones) del numero por parte de los
alumnos.

De cierto modo, las educadoras refieren que los nifios se aburren al terminar
de conocer la sucesion numérica hasta el 10 y es por eso que deciden avanzar en la
memoarizacion de los nimeros que siguen, pero ¢de qué sirve que conozcan hasta
el nimero 100 o mas, si no saben utilizarlos para dar respuesta a diversos

problemas?

Veamos el siguiente problema:

Paco tiene 6 canicas, le regala 2 a su primo y las otras a su mama. ¢ Cuantas
isspicanicas le regalé Paco a su mama?

En este problema no se estan utilizando nimeros mayores a 10, y aln asi se esta
complejizando el uso del nimero. Es un problema en el que los nifios se ven en la
necesidad de razonar sobre las dos colecciones de canicas que aparecen en el
problema, la coleccién que tiene Paco en un inicio (6), y la coleccién que regal6 a su
primo (2), para que con base en esto reconstruyan la nueva coleccion formada al
quitarle dos a las seis canicas que tenia Paco al comienzo, y que asi encuentren el
total de canicas que éste regal6é a su mama (4).

Como se puede observar, no se necesita utilizar nUmeros muy grandes, como las
educadoras suponen, para retar intelectualmente a los nifios sobre el uso del

namero y la manera de relacionarlos.

¢ Numerosidad de colecciones

Fuenlabrada (2009) sefala al respecto de la numerosidad de las colecciones lo

siguiente:

A veces los nifios no pueden resolver un problema porgue no tienen a mano la
numerosidad de las colecciones; es decir, no se sienten seguros de poder realizar el
conteo para construir una colecciéon que tenga la cantidad indicada porque no tienen

una imagen mental de ésta (Fuenlabrada, 2009:46).
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Lo interesante de esto tiene que ver con que ho conocer la numerosidad de las
colecciones puede impedir que el nifio resuelva un problema, por tanto, la
educadora debe estar atenta al desarrollo de este conocimiento en sus alumnos; y
en caso de que éstos tengan un avance, la educadora debe detectar hasta qué
rango numérico manejan, para que con base en éste plantee los problemas.

Los nifios comienzan a establecer la cantidad de una coleccién a partir del uso
de palabras-nimeros, esto generalmente lo hacen a través de la manipulacion de
objetos, es decir, construyen etiquetas verbales, en principio, desprovistas de
sentido cardinal; por ejemplo, cuando el nifio asigna el “uno”, el “dos”, el “tres” y el
“cuatro” a cuatro objetos, y frente a la pregunta jcuantos son?, repite “uno, dos,
tres, cuatro”, estableciendo nuevamente la correspondencia entre las palabras-
ndamero y los objetos; en cambio si una vez realizada dicha correspondencia la
respuesta a la pregunta es “cuatro”, el empieza a mostrar sus posibilidades sobre el
conteo de colecciones. Poco a poco los nifios avanzan sobre el conteo de
colecciones en rangos mayores al cuatro. Es normal que en esta etapa inicial los
nifos requieran de los elementos perceptuales para poder establecer la
cardinalidad. Es asi que eventualmente los nifios podran unir colecciones de
distintas magnitudes, es decir, aprenderan a utilizar el sobreconteo, lo que significa
que el niflo, para contar dos colecciones, dice la sucesion numérica de manera
ascendente a partir de un nimero diferente al uno, es decir, parte del cardinal de un
conjunto y luego cuenta los elementos del otro conjunto hasta llegar a la magnitud
cardinal de ambas colecciones (Vardon y Otalora, 2012; y Gonzalez y Weinstein,
1998)

Es a través del repaso de la sucesion numérica oral, del uso de ésta en el
proceso de conteo, de la conformacion de colecciones de distintas magnitudes,
entre otras actividades, que los nifios podran estar en la posibilidad de resolver
problemas que impliquen colecciones de diferentes magnitudes, pero en las que

éstas aparecen relacionadas por el contexto del problema.

e Relaciones aditivas
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Los nifios a partir del dominio de las colecciones con diferentes magnitudes podran
avanzar hacia las relaciones aditivas de los primeros numeros. Es importante
mencionar que los nifios, ya sea por iniciativa o por sugerencia, hacen uso de los
dedos para lograr establecer el conteo, y a su vez, con practica, determinan la
cardinalidad de pequefias colecciones (5 elementos). Pero este recurso no es
suficiente para resolver problemas que implican al complemento aditivo, para los
gue es necesario que los nifios tengan a mano las relaciones aditivas de los primero
10 ndameros, como saber, por ejemplo, que el 8 puede mirarse comoun 1y 7; 2y 6;
3y5; etc.

Cuando los nifios empiezan a reconocer las relaciones aditivas estan en la
posibilidad de resolver problemas de complemento aditivo como el que Fuenlabrada
(2009) plantea a continuacion:

Santiago tiene 2 dulces, pero quiere tener 7 ¢ Cuantos dulces le faltan a Santiago para
tener 77

Problemas como el anterior, son dificiles de resolver con el apoyo de los dedos y en
caso de que los nifios recurran a usar colecciones, como es poner dos elementos y
a esta coleccion agregar otros hasta llegar al siete (contando 1-2, 4-5-6-7) es
necesario que anticipen antes de agregar, que estos objetos no deben revolverse
con los de la coleccién inicial (2) para que al llegar al 7, puedan contar lo que
agregaron (5) y resolver el problema. Conseguir que los nifios adquieran este
conocimiento es tardio en los nifios de preescolar, pero sobre todo es consecuencia
de haber interactuado con situaciones diversas que impliguen contar de diferentes
maneras, esto es un ejemplo mas para ratificar la importancia que tiene en el
proceso de aprendizaje de los primeros nimeros, que la educadora deje de lado la
practica de repeticién de la sucesion numérica oral y con mayor razén si ésta va
més alla de los primeros 10.

Para lograr que los nifios cuenten con dichos recursos, la docente debe
plantear actividades que impliquen jugar con colecciones de distintas magnitudes y
con diferentes propositos. Es importante que la educadora esté atenta a los avances
de sus alumnos y a aquellos contratiempos que tienen al resolver los problemas

porque de esta manera sabra cuales son los aspectos de la nocién de nimero que
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debe retomar. A continuacién, se sefialan aspectos de la practica docente que

tienen que ver con el planteamiento de situaciones problematicas.

4.2.3 Situaciones probleméticas

Si la educadora comprende cual es el proceso mediante el cual sus alumnos llegan
a desarrollar las habilidades numéricas, le serd& mas sencillo centrarse en su rol
como docente. Frente a las situaciones problematicas que la educadora plantea
debe procurar intervenir —al menos- de tres formas: manipulando los niveles de
complejidad de la acividad planteada, formulando preguntas que le permitan la
confrontacion y modelando otras acciones que puedan resultar mas adecuadas al
problema plateado; todo con el fin de que los alumnos vayan desarrollando su
pensamiento matematico.

Asi pues, la labor de la docente es formular situaciones probleméticas que
permitan que el nifio vaya transitando por los diferentes aspectos del nimero, hasta
llegar a resolver problemas en los que el significado del nUmero en éstos promueva
que los nifios agilicen su pensamiento matematico, y asi conseguir la consecusion
de los propdsitos establecidos en el Programa para el término del preescolar.

En seguida se mencionan algunos aspectos que la educadora debe tomar en
cuenta para lograr que las situaciones que plantea logren los propdésitos esperados
y que le permitan al nifio dar solucion a la tarea que se le pide, entre esos
elementos esta: una consigna clara, una intervencién oportuna por parte de la
docente, el trabajo en equipo que permita la interacciéon entre pares y el uso de
material que le sea Util para dar solucién al problema, entendido éste como apoyo al
razonamiento. Estos componentes metodoldgicos se describen en los parrafos

siguientes ya que seran el referente para el analisis de resultados en el Capitulo VI.

Manejo de consigna

Es importante este aspecto, ya que la consigna orienta el trabajo de los alumnos
dentro del aula. En este trabajo nos adherimos a la definicién de consigna signada
por Fuenlabrada (2010) como todo aquello que la docente dice durante la clase

cuya intencion es que los alumnos comiencen a trabajar. Y aunque esta definicion
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podria parecer sencilla e incluso banal, encierra un sin nimero de elementos que la
docente debe cuidar. Durante una situacibn matematica, la educadora tiene que ser
precisa acerca de lo que desea que los alumnos hagan, matizando dicha
instruccién. Por un lado, la consigna debe ser clara para los alumnos y la educadora
debe asegurarse de que asi sea y, por otro lado, la consigna debe darse sin brindar
informacién que intervenga o influencie la respuesta de los alumnos. Es decir, sin
que ésta limite de manera restrictiva la posibilidad de acciones del nifio.

La consigna debe sostenerse a lo largo de la sesién, y eso se hace a través
de la intervencion o intervenciones que la educadora realiza durante una actividad
en clase. Cuando la consigna se diluye es muy probable que la orientacion de la
actividad también.

Intervencion didéactica

En el PEPO4, como se mencioné con anterioridad, la intervencion docente se
entiende como el apoyo que las educadoras deben dar a los nifios para que
resuelvan un problema. Si bien en el programa se describe de manera escueta, es
importante mencionar que la intervencién que la docente hace durante el
planteamiento de una situacién es fundamental, después de plantear una consigna.
Si la docente tiene claridad del propdésito de aprendizaje que conlleva la consigna, y
los conocimientos que sus alumnos pueden poner en juego para resolverla, tendra
mayores posibilidades de intervenir en estrategias que manifiesten sus alumnos de
modo que pueda cumplir con los propésitos que se planted inicialmente.

Es comin que en muchas ocasiones las docentes realizan intervenciones
que dificultan e impiden que sean los nifios quienes resuelven las problematicas
presentadas, ya sea indicandoles el procedimiento a seguir, o0 promoviendo que
aparezcan determinadas respuestas en lugar de otras. Fuenlabrada (2005)
menciona que las educadoras tendrian que aprender a saber cuando no intervenir,
ya que en su intento por obtener trabajos “bien hechos” no dan pauta a la aparicion
de respuestas espontaneas por parte de los alumnos, no dan margen al error.

Producir cambios en la intervencion de las educadoras no es sencillo, sobre
todo cuando estan acostumbradas a delimitar el trabajo de los nifios, y a esperar

determinados resultados. En la investigacién de Block y colbs (2007) una profesora
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de primaria expresoé lo siguiente: “dejar de decir cobmo hacer para permitir hacer”.
Esto da cuenta de que para los docentes cambiar la manera de llevar una actividad
sin tener que regular todo lo que ocurre, les provoca un sentimiento de pérdida de
control, cuando en realidad lo que se desea no es que no participen, sino que lo

hagan con la finalidad de promover la autonomia de los nifios.

Trabajo en equipo

Tal como se sefala en el PEPO04, el trabajo en equipo es importante ya que es un
modo en el que los nifilos socializan el conocimiento. Muchas docentes evitan que
los nifios trabajen juntos por cuestiones que tienen que ver con la disciplina y el
orden dentro del aula, pero si los nifios aprenden a trabajar en equipo, con el tiempo
sera mas sencillo que lo hagan de manera ordenada.

En el PEPO4 (2004:74) también se menciona que, para la resolucion de
problemas, el trabajo en equipo es importante ya que “la actividad matematica
promueve las posibilidades de verbalizar y comunicar los razonamientos que
elaboran, de revisar su propio trabajo y darse cuenta de lo que logran o descubren
durante su experiencia de aprendizaje”. De acuerdo con esto, el trabajo colaborativo
permite el intercambio de ideas con los pares, de modo que puedan comparar su
punto de vista con el de otros, y asi, al hacer intervenciones, y aproximaciones ante
un problema, los nifios adquieran confianza sobre lo que pueden lograr. Es por esto,
que el Programa sugiere el trabajo en equipos pequefios, lo cual, lejos de propiciar
la indisciplina, pueda favorecer la adquisicién de competencias matematicas en los
nifios. Del mismo modo existen otras organizaciones para realizar las actividades en
clase, puede hacerse de manera grupal o en parejas, sin restar importancia al
trabajo individual, lo importante es que, a través de las diferentes organizaciones,
los nifios vayan adquiriendo competencias sociales que les beneficiaran no sélo en
el campo de las matematicas, sino en el desarrollo de las competencias en los

demas campos formativos, particularmente en el de desarrollo personal y social.
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Existen beneficios al instaurar el trabajo con diferentes organizaciones en
clase. Fuenlabrada (2005) menciona que en los resultados de una investigacion en
la que la educadora utilizaba diferentes organizaciones del grupo en sus clases (no
solo de matematicas), el trabajo mejoraba, ya que, gracias a la organizacion de sus
alumnos, ésta le podia prestar atencion a cada uno de ellos, disminuyendo asi la
demanda de atencion que exigian de la educadora al inicio del ciclo escolar.
Asimismo, ellos sabian que participarian en algin momento, aun cuando no dieran
las respuestas que la educadora esperaba, generando confianza en ellos mismos y
en lo que eran capaces de responder.

Uso de material

Un elemento muy importante dentro de las situaciones didacticas es el material que
se utiliza. En el preescolar el uso de material es comun, ya que se tiene la creencia
de que la manipulacion de material concreto estimula el aprendizaje.

Otra idea que se tiene para la ensefianza de las matematicas es el transito que
se desea propiciar entre lo concreto, lo gréafico y lo simbdlico, Block y colbs (2007) lo

describen de la siguiente manera:

En la propuesta de los ochenta, este modelo tendi6é a traducirse en situaciones muy
rigidas en las que se dirigia paso por paso en la manipulacién de un material concreto
por parte del alumno, se repetian las mismas acciones en el plano icénico para

después dar un salto a la representacion simbolica (Block y colbs., 2007:740).

Asi pues, muchas educadoras aun consideran esta idea para llevar a cabo su
practica, dan a los nifios materiales para concretizar los nimeros y después piden
que dibujen el nimero de objetos que representa un nimero determinado (grafico),
para que finalmente logren escribir el nimero (simbdlico).

Del mismo modo en investigaciones como las de Monje (2013) se sefala que
existe una creencia de las educadoras del preescolar respecto al hecho de que very
tocar el material durante la clase de matematicas, es una condicion indispensable
para generar aprendizajes infantiles, lo cual impide que las docentes reconozcan en

donde radica la utilidad y el valor real de utilizar materiales durante sus clases.
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En el PEP0O4 como ya se menciond, el uso del material tiene un fin
determinado, y en el caso del aprendizaje matematico, éste tiene mucha relevancia,
porque los alumnos pueden utilizarlo como apoyo a su razonamiento y para verificar
sus resultados. La idea de que se les proporcione material a los nifios es que éstos
lo usen como consideren necesario durante la resolucién del problema. Existe la
posibilidad, bastante comin en preescolar, de que la docente sea quien regule y
estipule el modo en el que los nifios deben utilizar el material -como lo sefiala Block
y colbs. (2007)-, lo que implica que el propésito de su uso pierda sentido.

En el Capitulo siguiente se referira al trabajo docente y a como los saberes y
creencias de las educadoras respecto al contenido mateméatico, impactan en su
enseflanza, es asi como esto se verd reflejado en el proceso de transposicion
didactica que permea las acciones que realizan las educadoras al momento de

funcionalizar con su grupo una innovacion educativa.
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CAPITULO V. EL PAPEL DE LA EDUCADORA EN LA ENSENANZA DE LAS
MATEMATICAS

5.1 Papel de la docente

Como se mencion6 previamente, la resolucién de problemas ayuda a los nifios a
interpretar y descubrir el mundo en el que viven, y si bien, es un proceso que se da
de manera natural, es importante que en el proceso de ensefianza, se recurra a la
solucion de problemas para lograr diversos aprendizajes. Es en este sentido que el
papel de la educadora en el preescolar adquiere relevancia para lograr que la
ensefianza propicie los aprendizajes con los objetivos previstos.

El PEPO4, como ya se dijo, replantea la labor docente de las educadoras
como promotoras de competencias, lo cual no solo implica un cambio en el modo en
el que lleva a cabo su practica, con base en una redefinicion de su concepcién
acerca de lo que los nifios en edad preescolar son capaces de aprender y como lo
hacen.

Es pertinente mencionar, que la practica que las educadoras realizan esta
permeada, no solo por sus conocimientos respecto a los contenidos que van a
ensefar, sino que hay un entramado de saberes, creencias y concepciones que
regulan, dirigen e impactan el desarrollo profesional de las docentes. No hay
practica que esté exenta de ser regulada por esa estructura de experiencias que
posee la docente.

Asimismo, estas creencias y saberes permean la manera en la que las
educadoras reciben las innovaciones. Cuando las educadoras se enfrentan a una
metodologia nueva, éstas la traducen, la replantean, la cuestionan, la ignoran o la
intentan llevar a cabo. Dicho proceso de interpretacion recibe el nombre de
transposicion didactica. Conocer las transposiciones que las educadoras realizan de
una propuesta metodoldgica, permitird conocer cuales son sus saberes, creencias,
conocimientos disciplinares y las estretegias de ensefianza que utilizan para
ensefiar matematicas.

En el siguiente apartado se enuncian algunos saberes y creencias que las
educadoras del preescolar tienen de las mateméticas, y de como es que éstos

influyen en su practica. También se menciona cOmo es que estas creencias y
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saberes pueden repercutir en la transposicion didactica que la docente haga de la

propuesta del 2004.

5.2 Saberes y creencias de las docentes

La préactica docente estd guiada por la experiencia de los profesores. Dicha
experiencia surge de la conformacion de saberes que son construidos por éstos a lo
largo de su paso por la vida escolar, tanto en su papel como alumnos, como por el
papel que desempefan en su practica docente. Mercado (1991:60) asegura que los
maestros se apropian de los saberes necesarios para desarrollar la ensefianza en el
trabajo docente cotidiano; la autora indica que “en la apropiacion de este particular
conocimiento (saberes para la ensefianza), los maestros crean y reelaboran saberes
provenientes de distintas épocas y ambitos sociales”, es decir, lo maestros al irse
apropiando del oficio de profesor, rechazan, integran y generan saberes al tiempo
que se enfrentan a la resoluciéon de su labor en los contextos especificos donde la
llevan a cabo (Rockwell y Mercado, 1986). Por su parte las creencias son definidas
como: (...) ideas poco elaboradas, generales o especificas, las cuales forman parte
del conocimiento que posee el docente —pero carecen de rigor para mantenerlas- e
influyen de manera directa en su desempefo. Las creencias sirven como filtro para
todo aquello que supone el proceso ensefianza-aprendizaje (Bodur, 2003; Handal,
2003, Moreno, 2000; y Ponte, 1999, citados en Garcia et al., 2006).

Tanto los saberes como las creencias que los maestros poseen adquieren
relevancia, al momento que éstos interpretan y dialogan con la metodologia que los
programas de estudio plantean. Es importante sefialar que el modo en el que los
profesores jerarquizan los contenidos, los tratan y los ensefian a sus alumnos, tiene
que ver con las ideas y creencias que han ido construyendo. Asimismo, las
estrategias que utilizan, recursos y materiales con los que apoyan la ensefianza,
estan determinados por lo que a los profesores le ha funcionado previamente, o por
la informacién que entre colegas es compartida. Los saberes docentes son

construcciones sociales, por tanto, estan en constante cambio.

5.3 Saberes y creencias docentes sobre matematicas
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Investigaciones como la de Monje (2013) sugieren que, la propuesta de ensefianza
que establece el PEPO04, cuestiona las creencias y saberes de las educadoras sobre
cémo los nifios aprenden matematicas. Lo anterior implica que las educadoras se
enfrentan con una movilizacion en su practica, y que ésta no se puede dar de
manera inmediata, sino que implica una reconceptualizacion de fondo de lo que
saben sobre sus alumnos y las matematicas.

A partir de esta informacion podemos decir que estudios que se han
realizado, dan como resultado tres diferentes aspectos que permean las creencias y
saberes de los docentes que ensefian matematicas. Estas se mencionan a

continuacion.

5.3.1 Matematicas, un contenido dificil

Existen algunas evidencias que revelan que las matematicas son consideradas por
las educadoras como un contenido dificil de ensefiar, esto debido a que es una
disciplina abstracta y compleja, lo que provoca que incluso a ellas no les sea facil
comprenderlas (Monje, 2013). Vale la pena sefialar que, al tenerse a las
matematicas como un contenido solo para las personas “inteligentes”, muchos
consideran que el acceso a este conocimiento no es para todos, esto hace que tanto
los docentes, como los alumnos generen desconfianza sobre lo que pueden
aprender. Cuestiones como éstas hacen pensar que, en realidad, la cantidad de
instruccién matematica actual, en los salones de clase, es pobre, esto aun cuando
los docentes afirmen que consideran importante el contenido matematico (Graham,
et al., 1997).

Es también sabido que la matematica, en niveles educativos como la
primaria, secundaria y el bachillerato producen indices de reprobacion y desercion
importantes, aunque hay que entender que no es la matematica en si misma la
“causante” de la reprobacion, sino la dificultad que significa para los docentes
ensefarlas y consecuentemente comprenderlas para el alumno. La matematica
como disciplina tiene una jerarquia de inaccesibilidad por sobre las otras y un
estatus a quien logra acceder a este conocimiento, lo que en parte ha contribuido
gue su ensefianza sea un proceso rigido y frio, que aleja a los nifios del

conocimiento de situaciones matematicas cotidianas, e incluso al docente mismo.
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Con esto Ultimo lo que se intenta explicar es, que, si la matematica es para el
docente un contenido complicado, dificil y aburrido, es altamente probable que no se
sienta motivado al ensefarlas, pero sobre todo, si para él, no es claro el contenido,
¢,como podra ensefarlo a sus alumnos?

Cuando los docentes comprenden un contenido disciplinar, tienden a
sentirse mas seguros al impartir su clase, pueden incluso arriesgarse mas a probar
nuevas “formas” de ensefar, y en general pueden adaptar su practica mucho mejor
ante un nuevo programa o metodologia, es decir, el hecho de que el profesor sienta
gue domina el contenido, hace que tenga un mejor manejo de respuestas, y de los
procedimientos y errores de sus alumnos (Block y colbs. 2007).

Es importante sefialar que cuando se analizan las razones del por qué la
ensefianza y el aprendizaje de las mateméticas es un proceso de naturaleza
compleja para los estudiantes, una de las variables a las que se alude son las
provenientes del alumno particularmente en relacibn con sus caracteristicas
cognitivas (nivel de desarrollo del pensamiento) y otras son las instruccionales, entre
las que se encuentra el tipo de tareas exigidas por el docente, la disposicion, las
expectativas, el nivel de atencion del docente hacia sus alumnos, la presencia o0 no
de material en el salon de clases y la realizacién de actividades y problemas
matematicos que impliquen desafios para los alumnos (Oyarzun, et al., 1997).

Por cuestiones como la anterior es que, las docentes de preescolar deben,
por un lado, comprender que los nifios tienen caracteristicas cognitivas y
aprendizajes no convencionales, que le posibiltan aprender contenidos
matematicos, y en la medida que movilicen estos conocimientos al resolver
problemas, se posibilitard que adquiera nuevos conocimientos y los formalice. Por
otro lado, deben tener conocimientos matematicos que les permitan sentirse
seguras para ensefiarlos.

Relacionado con esto, en la investigacion realizada por Monje (2013) las
educadoras sefialaron que las mateméaticas es un contenido dificil ya que es una
disciplina abstracta y compleja. Es por esta razén que consideran que el “éxito” de la
ensefianza depende de la capacidad del docente para poder comunicar a sus
alumnos el contenido y de su capacidad para transmitirla a través de un acto de
“informacion” de los diferentes aspectos de un contenido. Posicionamientos como

estos han llevado a las educadoras a dosificar el contenido matematico para lograr
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que los nifios aprendan y, de esta forma, hacer mucho mas sencilla su adquisicion.

En seguida, se ahonda sobre estos dos puntos.

5.3.2 Responsabilidad de la educadora en la ensefianza de matematicas

Un aspecto importante de la labor docente, dados los cambios metodolégicos sobre
la ensefianza y el aprendizaje establecidos en los Programas en las dos lltimas
décadas, es que los profesores nuevamente tomen conciencia que sus acciones,
saberes y nivel de conocimientos disciplinares impactan de manera directa, ya sea
positiva 0 negativamente, en lo que sus alumnos aprenden.

Fuenlabrada (2005) sefiala que “lo que los nifios aprenden en cuanto a los
contenidos disciplinarios, y lo que piensan acerca del aprendizaje, qué significa
aprender y para qué se aprende, depende de la manera como la maestra lleve a
cabo la ensefianza y de su actitud frente al grupo en general y frente al nifio en
particular’. Asi pues, una actitud positiva ante el aprendizaje y un conocimiento
actualizado didactico y disciplinar, podra propiciar el cambio de practica docente que
el PEP0O4 solicita.

Por otro lado, se habla de que algunos docentes al ser s6lo transmisores de
conocimientos, y no plantear situaciones eficaces de ensefianza, traspasan la
responsabilidad a sus alumnos de que el aprendizaje ocurra, es decir, este tipo de
docente acepta poca responsabilidad frente a sus alumnos (Avila, 2011). Estos
docentes son aquellos que trasmiten el conocimiento, y solicitan que sus alumnos lo
memoricen y repliquen, pero ademas que lo “evoquen” y utilicen cuando lo
necesiten. Y si esto no ocurre, adjudican la culpa a los alumnos, a las condiciones
institucionales y sociales, las complejidades de la matematica, por mencionar
algunas, pero, no reconocen que en gran medida su gestion de la ensefianza tuvo
un papel protagonico en los resultados del aprendizaje de sus alumnos.

Esto es relevante en la ensefianza de las mateméaticas, porque todavia
muchas educadoras, no obstante que hace una década de vigencia de los

planteamientos metodoldgicos del PEP04%°, insisten en decirle a sus alumnos qué y

15 La Reforma de Integracion de la Educacién Basica (RIEB), en el Acuerdo 592, ratifican los
lineamientos metodologicos signados en el PEP04 por lo que éstos siguen vigentes en el Programa de
Estudio 2011.
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cdmo resolver las problematicas planteadas; es decir, siguen esperando una
respuesta especifica por parte de éstos, y si los alumnos no responden en apego a
lo que ellas han indicado, invalidan el actuar de los nifios. A la vez que argumentan,
“no hay manera de hacerlo de otra forma, los niflos son muy chiquitos, no saben
coémo hacerlo...asi ha sido siempre”. Un ejemplo de esto es cuando la educadora
insiste en que los alumnos “cuenten con los deditos” o usen el material de
determinada manera para resolver lo que se les ha planteado, practicamente
sugieren con ello como resolver el cuestionamiento y, evitan asi, que sean los nifios
quienes decidan que hacer frente a éste. Basicamente impiden, porque tienen
mucho temor, que se equivoquen los alumnos, porque eso seria equivalente a
aceptar que no hubo un “aprendizaje”.

Se puede decir que para que las docentes logren promover las competencias
matematicas deben comenzar a entender que las maneras de actuar de los nifios
frente a las situaciones probleméticas que enfrentan son inherentes al proceso de
aprendizaje y distan de las expectativas que ellas tienen sobre lo que ellos
“deberian hacer”. Si la manera como las docentes organizan y gestionan la
ensefianza, obstaculiza las resoluciones espontaneas de los nifios, la ensefianza no
va a propiciar las pretenciones del aprendizaje; es decir, los nifios no tienen
oportunidad de desarrollar competencias. La responsabilidad de las docentes radica
en plantear situaciones problematicas, asi como hacer las intervenciones
pertinentes para que sean resueltas; y la responsabilidad de los alumnos es hallar y

proponer formas de resolucion variadas (Fuenlabrada, 2005 y Monje, 2013).

5.3.3 Dosificaciéon del conocimiento matematico

Un aspecto que forma parte de los saberes y las creencias de las educadoras es
que el conocimiento matematico debe dosificarse, es decir, llevar la ensefianza de lo
més sencillo a lo mas complejo. Dicha creencia por parte de las docentes limita la
oportunidad de los nifios a enfrentar problemas antes de llegar al 3° de preescolar,
ya que, segun las educadoras, es hasta entonces que los alumnos tienen las
“bases” para poder resolver problemas matematicos.

Esta fragmentacion de contenidos tiene su origen en la discusion existente
acerca de la relacion entre el desarrollo y el aprendizaje. Una fuerte creencia

docente, es pensar que los alumnos pequefios no pueden realizar problemas
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porque aun no cuentan con el nivel de desarrollo cognitivo para llevarlos a cabo.
Esta situacion interfiere con lo propuesto en el PEP04, ya que en éste se menciona
que los alumnos deben lograr resolver problemas a partir de aproximaciones
sucesivas, es decir, los nifios deben enfrentarse a problemas desde que inician el
preescolar, e ir resolviéndolos poco a poco con los recursos que tengan a mano, y
no esperar hasta que cuenten con los conocimientos “formales” para comenzar a
plantearles problemas.

Es importante entender de dénde viene esta creencia, Avila (2011) menciona
que la actividad matematica que era sugerida en programas y libros de texto, en los
afos setenta, consistia en mostrar, ejemplificar, ejercitar y aplicar los conocimientos,
cuestion que ha permeado la préactica actual, ya que es el modo en el que muchas
de las educadoras “aprendieron” matematicas, por tanto para ellas tiene légica
ensefiar siguiendo ese mismo orden, aun cuando no coincida con la metodologia
gue se promueve en el PEPO4.

Asi pues, existe la idea de que la aplicacion del conocimiento al resolver un
problema es el equivalente a comprobar que el alumno aprendié, es decir, si el
alumno logra aplicar el conocimiento adquirido en un problema, significa que éste
comprendié el contenido. Esto puede ser cierto, parcialmente, porque tendria que
ser analizada la naturaleza del problema que se resuelve, porqgue muchas veces al
presentar problemas con la misma estructura no se esta realmente movilizando el
conocimiento, sino que se esta poniendo en practica un proceso que ha sido
mecanizado por la “ejercitacion” de un mismo tipo de problema.

Creencias como ésta ha derivado en una divisién del concepto de competencia®®

por parte de las educadoras, Fuenlabrada (2009) lo explica de este modo:

Las maestras deciden empezar en primer grado e inicios del segundo, por los
conocimientos; esto es lo equivalente a la ensefianza del conteo y la representacion
simbélica convencional; en segundo grado e inicios del tercero contindan trabajando
con las actitudes, habilidades y destrezas que identifican con el dominio —por parte de
los nifios- de “lo aprendido” a través de la repeticion (y en todo caso se refiere a la

ampliacion del rango numérico); finalmente, dejan para tercer grado el espacio para la

16 La competencia de define como “un conjunto de capacidades que incluye conocimientos, actitudes,
habilidades y destrezas que una persona logra mediante procesos de aprendizaje y que se manifiestan
en su desempefio en situaciones y contextos diversos” (SEP, 2004).
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utilizacion de lo aprendido en situaciones y contextos diversos, que es equivalente al

planteamiento de problemas (Fuenlabrada, 2009:12).

Tal como se sefiala en el péarrafo anterior, las docentes dejan el planteamiento de
problemas para el Ultimo grado de preescolar. Es importante recordar que el
Programa no maneja una division de contenidos por grado, porque precisamente lo
que se intenta es que desde el primer grado, los nifios estén resolviendo problemas,
ya que en la medida que lo hagan, irdn adquiriendo competencias matematicas.
Pensar que los nifios deben madurar para poder aprender lo “complejo” y asi
resolver problemas, es una de las ideas que las docentes tienen muy arraigada y
consecuentemente se ve reflejada en su practica.

Las implicaciones gue esta creencia tiene pueden rastrearse en el uso de la
operatoria en el preescolar y en la repeticion como recurso didactico.

La operatoria es reconocida por las educadoras como uno de los puntos
maximos de conocimiento matematico en los nifios de preescolar, es decir, que los
alumnos usen la operatoria en la resolucion de sus problemas es algo muy loable y
celebrado por docentes y padres de familia, asi que, las educadoras se empefian en
que los nifos lleguen a utilizar la operatoria, sobre todo en el dltimo grado de
preescolar para que lleguen a la primaria con ese conocimiento ya “dominado”. Al
respecto cabe hacer dos apreciaciones, por un lado, la operatoria es un recurso que
los nifilos aprenderan hasta la primaria (no es un contenido que se requiera en el
preescolar) por tanto, las docentes no tendrian por qué apresurar a sus alumnos a
utilizarla, sobre todo, porque el hecho de que la “utilicen” responde mas a una
peticién y exigencia de la maestra, que a su uso como recurso (que comprenden)
para resolver un problema. Y por otro lado, el uso de las operaciones restringe a las
educadoras en su gestion de planteamiento de problemas en el preescolar, que
tiene al conteo como recurso de calculo y no a las operaciones. Las educaroras
construyeron una idea equivocada acerca de la relacion sine qua non entre
problemas y operaciones; es decir, resolver un problema es usar una operacion. Sin
embargo, la educadora debe comprender que lo que se realiza en el preescolar con
las colecciones (agregar, reunir, quitar, separar, etc.) son los antecedentes de la
operatoria, por tanto, en lo que deben poner énfasis las maestras, es en promover

en los nifios, el uso del conteo para la resolucion de problemas, es decir, que sepan
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establecer las relaciones entre los nimeros (colecciones) antes que en escribir un
algoritmo (Block y colbs., 2007)

Otra implicacién de la dosificacion de contenidos alude al uso de la repeticion
como recurso didactico. Los profesores consideran que el modo de ejercitar lo
“aprendido” se refuerza al repetir varias ocasiones el contenido hasta que sea
“comprendido”. Las educadoras en el preescolar no son la excepcion, tal es el caso
de lo que ocurre con la sucesion numérica oral en el preescolar, que si bien, es
necesaria para el proceso de conteo, no se repasa, ni se extiende més alla de los
primeros numeros, con el fin de que los nifios tengan nociones que le permitan
resolver problemas (al menos no en principio) sino porque ampliar el rango
numérico (que los nifos recitan) es legitimado como un aprendizaje “matematico”
importante. Expresiones de las educadoras como “mis alumnos ya se saben hasta
el 100, 150 o 200” se dicen con mucho orgullo por las docentes. Lo relevante seria
gue las educadoras plantearan problemas que implicaran que los alumnos utilizaran
el conteo y establecieran la relacion entre los numeros, mas que ejercitar la

memorizacion de la sucesion numérica oral.

5.4 Transposicion didactica

5.4.1 ¢ Qué es la transposicion didactica?

La transposicién didactica es un concepto definido por Yves Chevallard, quien lo
acufié en los 80’s para denominar al proceso a través del cual un saber cientifico es
transformado en un saber a ensefiar. En dicho proceso el saber cientifico sufre un
conjunto de adaptaciones y transformaciones que lo hacen apto de ser un objeto de
enseflanza. La intencion de realizar una serie de transposiciones didacticas es
hacer el conocimiento, propio de los cientificos, apto para ser ensefiado en la
escuela. Para ello se requiere que el conocimiento pase a través de una ciencia
auxiliar, la didactica, de modo que el conocimiento erudito pueda hacerse
comprensible. La didactica se encarga de seleccionar, secuenciar y adaptar los
contenidos a un sistema educativo.

Cabe sefialar que Verret (Citado en Solarte, 2006) menciona que la

transposicion tiene distintos niveles (Figura 1): Un primer nivel que se da como una
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mediacion entre el conocimiento cientifico (erudito) y el conocimiento a ensefiar. Y

un segundo nivel, dado entre el conocimiento a ensefiar y el conocimiento

ensefiado.
Transposicicn Transposicicn . Transposicicn
Saber pa Saber a pa Objeto de pa Saber
sabio —_— ensenar > ensenanza =1 ensenado
PRIMER MIVEL SEGUNDOD NIVEL SEGUNDO NIVEL

Figura 1. Niveles de transposicion

Como se muestra en el primer nivel el conocimiento cientifico es adaptado a un
saber ensefar, es decir, se transforma para ser ensefiado. Esta transformacién
implica que al saber cientifico se le hagan una serie de modificaciones y que
incluso, el concepto original sea fragmentado llevandolo de un lenguaje complejo a
uno comprensible que facilite su acceso a los contextos escolares.

Joshua y Dupin (Citado en Solarte, 2006) mencionan que para que el
conocimiento cientifico sea transformado requiere de dos procesos: uno es el de
descontextualizacion y el otro refiere a una desintegracién. El primero tiene que ver
con que el proceso por el cual se llegé al conocimiento erudito se “disfraza”, es
decir, todos los errores, las propuestas equivocadas, las teorias descartadas por el
cientifico, son puestos de lado. En los textos del saber, por ejemplo, se muestra un
orden logico de la disciplina, como si el cientifico hubiera llegado al conocimiento de
manera lineal y sin conflictos. La textualizaciéon!’ del saber da una “norma de
progresion en el conocimiento”. Es decir, el conocimiento pasa de la esfera privada
(cientifica) a la publica (educativa). Por su parte la desintegracion, se refiere a que el
conocimiento cientifico sufre de una fragmentacion (se desintegra) para hacerlo
comprensible, esto a partir de que es extraido del entorno epistemol6gico donde
nacio.

Con respecto al segundo nivel de la Figura 1, cabe aclarar que el
conocimiento a ensefiar (objeto de ensefianza) es aquel que aparece en el curriculo

de los distintos niveles educativos, que a su vez, pasa por un proceso de

17 Chevallard hace referencia a que los saberes estan sujetos a un arreglo didactico que se denomina
“textualizacion”, que se refiere a “el poner en textos del saber” (1985:59).
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transposicion didactica en los libros de texto (por la interpretacién del curriculo que
hacen los autores); que continla en los docentes, quienes también los transforman
—curriculo y libros- en el momento en que realizan su quehacer docente; por su
parte, el saber ensefiado es lo que realmente le llega al alumno.

A partir de lo anterior es que se puede decir que la ciencia que el docente
ensefa es distinta a la del cientifico, ya que el maestro no hace una interpretacion o
reelaboracion directa de lo que los cientificos proponen, sino que hace una
transposicion del Programa, los libros de texto y otros materiales didacticos que a su
vez han pasado por un proceso de transposicion didactica.

Al respecto es importante sefialar que la transposicion que el docente hace
del saber a ensefiar al saber ensefiado no es lineal, es decir, la interpretacion que el
maestro haga esta atravesada por su experiencia, saberes y creencias, tanto de la
enseflanza como del contenido que se esta trabajando. Ahora veremos cémo es
que el concepto de transposicion didactica adquiere relevancia para la presente
investigacion.

5.4.2 Transposicion didactica: Del objeto de ensefianza al saber
ensefiado

La transposicion didactica se da durante todo el proceso de ensefianza y de
aprendizaje y para poder ubicarla se utiliza el esquema pedagdgico propuesto por

Chevallard que hace referencia al sistema didactico (Figura 2).

SABER ACADEMICO
(OBJETO DE LA ENSENANZA)

1 3
SABER DE EXPERIENCIA SABER ENSENAR
—
SUJETO DE APRENDIZAJE DOCENTE [SABER DIDACTIZADO)
2

18 E| saber que se enuncia en el esquema refiere al saber a ensefiar, es decir, el saber ya transpuesto
en el curriculo y los libros de texto. Este saber ya es con el que trabaja el docente.
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ensefiar) un nuevo contrato didactico’® se renueva anualmente entre el docente y
sus alumnos, y es asi como se da el proceso educativo. Para fines de esta
investigacion retomaremos la relacion que contiene el numero 2 y 3 en el esquema.
En la relacion (3) se hace referencia al modo en el que el profesor trabaja con el
saber a ensefiar (académico) que esta transpuesto en el curriculo y los libros de
texto. El docente transforma el saber a ensefiar en un saber didactizado. Bertoni

(2010) define el saber didactizado como:

Un saber construido por el docente en su rol de docente. Manejado como hipétesis de
trabajo en la planificacion, es construido y reconstruido permanentemente en la
practica. Cuando el profesor prepara la leccién que dictara o el curso para un grupo-
clase determinado esta trabajando en y con la transposicidon didactica; en otras
palabras, redacta su propio “texto del saber” atendiendo a las variables que percibe o
cree percibir que afectan a la situacion de aprendizaje. El saber didactizado es el

protagonista principal del hecho educativo en el aula (Bertoni, 2010:5).

De acuerdo con la autora, este saber didactizado da cuenta de la transposicion que
el docente hace de una propuesta o de un texto elaborado con base en el saber
cientifico. Cabe sefialar que los factores implicados en dicha transposicion van
desde las creencias, saberes e intereses que la docente tiene, asi como por factores
institucionales que son normativos en su ensefianza.

Un factor institucional que regula la transposicion didactica elaborada por los
docentes es el curriculo, ya que éste ayuda a programar el contenido a lo largo del
tiempo en un curso. El curriculo es una secuenciacion progresiva que se rige por un
orden legal y por un orden légico. El orden legal significa que los programas
establecen el tiempo en el que los contenidos deben ser revisados y por tanto lograr
determinados aprendizajes. Por ejemplo, en el preescolar, la divisién por grados no
existe, pero se entiende que los aprendizajes matematicos propuestos se deben
lograr a lo largo de los tres afios del preescolar y es la docente quién determinaré
qué y como son revisados los contenidos para conseguir que los nifios desarrollen

competencias matematicas.

19 E| contrato didactico se refiere a la relacion que se establece entre el profesor y el alumno dentro de
una situacién didactica propia de un conocimiento matematico especifico. Esta nocién se encuentra
dentro de la Teoria de las Situaciones Didacticas propuesta por Guy Brosseau.
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El orden légico, por su parte, refiere a que los contenidos se organizan en un
orden de complejidad creciente, acorde a la légica del conocimiento disciplinar.
Gdmez (2005) menciona que cuando el saber se construye, no se hace bajo
ninguna programacién, al contrario, se realiza en una globalidad (no se ve el
principio y el fin). Cuando estos saberes se van a ensefiar, se necesita dar un orden,
una estructura, es de este modo que se construye el tiempo didactico que se refiere
al tiempo “que comprende el hecho de ordenar en la sucesion los objetos de saber”.
Joshua y Dupin (citados en Goméz 2005:92) explican la secuenciacion del saber de
la siguiente manera: “el sistema didactico no puede reposar sobre una globalidad: él
debe entregar el conocimiento por fragmentos, sucesiones de capitulos y de
lecciones. Necesita de una introduccion en la materia, un cuerpo del discurso, y un
fin, que es justamente el modelo por transmitir”. Por ejemplo, en el PEP04, para
desarrollar el contenido de numero, se habla de que los nifios deben adquirir los
principios de conteo a través de la resolucion de problemas, conocimientos
antecedentes al uso de la operatoria, cuyo estudio oficial es hasta la primaria. Al
comienzo, los problemas que se plantean serdn menos complejos que los
sucesivos, de modo que las competencias se vayan desarrollando.

Asi pues, volviendo al esquema, en la relacion (2) se hace referencia al
modo en el que el docente, luego de hacer una transposicién del saber a ensefiar,
logra convertir el objeto de ensefianza en un objeto ensefiado. Dicho proceso
conlleva una nueva transposicion por parte del docente. En este nuevo proceso, el
docente transpone un “texto del saber”, elaborado por él mismo a partir del objeto de
ensefianza, en un objeto ensefiado. Esta transposicion que los docentes realizan le
exige un balance entre sus saberes que tienen que ver con la disciplina que imparte,
asi como de sus saberes docentes en cuanto al manejo de consigna y la
intervencion didactica durante su practica.

Lo anterior se ve reflejado en lo que ocurre con las educadoras en el
preescolar. Estas deben poseer conocimiento matematico sélido para poder
ensefarselo a sus alumnos. Si ellas no tienen claridad sobre los contenidos
numeéricos que estan expuestos en el PEP04, seran incapaces de promover en sus
alumnos las competencias que se les requieren. Por otro lado, también deben echar
mano de la experiencia docente que poseen, deben ser conscientes de que los

tiempos institucionales, y los tiempos de aprendizaje no ocurren de manera
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simultanea, por tanto deben generar estrategias y plantear situaciones didacticas
que le permitan alcanzar sus objetivos educativos de la mejor manera.

Es asi como las transposiciones elaboradas por las educadoras en el
preescolar tienen incidencia en lo que los alumnos estan aprendiendo. Aun cuando
exista una propuesta nacional sobre lo que se espera gque los nifios de preescolar
aprendan, es complicado, y practicamente imposible, que todos reciban el mismo
nivel de instruccion, esto no sélo por las condiciones materiales e institucionales con
las que cuenta cada uno de los centros educativos del pais, sino porque, la manera

en la que es interpretado el Programa por las educadoras es distinto.

5.4.3 La educadora de preescolar y la transposicion didactica

El PEPO4, al ser una propuesta nacional y flexible (caracter abierto) intenta dar
libertad a las educadoras sobre la manera en la que se deben trabajar los
contenidos en el preescolar. Si bien no detalla situaciones didacticas especificas
para cada campo formativo, si da parametros y algunos criterios sobre lo que las
situaciones de aprendizaje deben potenciar en los alumnos. Por lo anterior, es que
cada educadora desde su trinchera hara lo que, tanto sus conocimientos
disciplinares, y sus saberes y creencias docentes, le aporten para llevar a cabo la
implementacion de la propuesta.

La transposicién que las educadoras han hecho del PEP0O4 ha derivado en una
diversidad de interpretaciones, que, a decir de las investigaciones y evaluaciones
hechas, no han obtenido los resultados que se esperan. Cabe sefalar que no todo
el peso recaé sobre las educadoras, ya que como sabemos hacen falta mas cursos
de capacitacion y formacién docente que posibilite que éstos se cumplan. En un
intento por hallar informacion que brinde aspectos de la practica docente que
permitan mejorar los procesos pedagogicos, es que se realiza esta investigacion,
qgue, como se menciond gira en torno a estudiar como es que una educadora hace
uso de una innovacion®, elaborada acorde a los lineamientos del PEP0O4, en una
situacién de aula, es decir, se desean conocer cuales son las transposiciones

elaboradas por una docente al ensefiar el contenido de nimero a sus alumnos. La

20 Cuando se habla de innovacién en esta investigacion se hace referencia a ¢Cémo desarrollar el
pensamiento matematico? Fichero de Actividades didacticas para Preescolar y el segundo es el Libro
“El nifio hace matematicas” (Fuenlabrada, Ortega, Valencia y Vivanco, 2008).
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transposicion didactica es importante ya que éste lleva detras una serie de factores
que atraviesan la implementacion de un texto o material didactico. Alicia Avila lo

sefala de la siguiente manera:

Con la incorporacién del texto, el profesor se ve obligado a enfrentar la novedad de la
reforma y a dar respuestas didacticas a partir de la transposicién ahi plasmada. Sin
embargo, sabemos que la incorporacion de propuestas constructivistas no ha sido
facil en las aulas y que los profesores usan los textos conforme a estructuras de
pensamiento que en el limite dan lugar a reinterpretaciones totalmente alejadas de los
objetivos originalmente planteados. Con ello se ha podido afirmar que la posible
accion innovadora de dichos materiales se diluye en los salones de clases (Avila,
2006:201).

Es por lo anterior que se intenta dar cuenta de qué es lo que hace la maestra para
llevar a cabo la implementacion de cuatro situaciones didacticas cuyo objetivo es la
ensefianza del numero. La innovacion elaborada funciona como un mediador entre
el objeto de ensefianza y el saber ensefiado. Alzate y colbs (2005) mencionan que
la relacién que se da dentro del aula con el saber escolar explicitado en un texto
ocurre a partir de dos aspectos: la actitud del maestro o sus concepciones del texto
escolar y las maneras de las que dispone de este objeto, es decir, los
procedimientos, las perspectivas pedagdgicas presentes en la utilizacion de éste en
una situacion educativa. Lo anterior tiene relevancia ya que las relaciones con el
texto pueden ir desde aquellas en las que éste Ultimo se recibe como un objeto de
enseflanza necesario, hasta aquellas, un tanto mas realista, en las que se le
considera un objeto pretencioso en el proceso de ensefianza.

Asi pues, aunque el texto que se sefiala por los autores refiera a uno que es
legitimado y de cierto modo impuesto a las docentes para llevar a cabo su préctica,
no deja de ser relevante, ya que la innovacion en esta investigacion funge como un
texto del saber que puede o no ser recibido como lo que intenta ser, un apoyo para
la docente. Por otro lado, la recepcién que se haga de éste tiene que ver con el
bagaje que la educadora tenga, tanto del contenido como de su practica docente.
Esto ocurre porque cuando la educadora hace uso de un material realiza una
planeacion previa para saber como lo utilizara, y es en estd planeacién que se van

haciendo modificaciones y ajustes. Esto se ve reflejado en la intervencion en el aula,
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ya que los ajustes y modificaciones se hacen en funcidon de aspectos como el
interés que tengan los nifios en el contenido, las formas de trabajo estipuladas en el
contrato didactico establecido por la docente, las modificaciones que se hacen
durante la intervencion, en la manera en la que la docente regula el trabajo de los
alumnos, maneja la consigna, interviene en las participaciones de los alumnos, entre
otros.

Es importante mencionar que aun cuando las educadoras intentaran llevar al
pie de la letra lo estipulado en el texto (innovacion), éste no tendria el mismo
“efecto” en el aprendizaje de los alumnos anticipado en el texto, ya que hay que
asumir que las transposiciones didacticas son inevitables. Este hecho no le da una
connotacién negativa a las transposiciones, sino que puede enriquecer la propuesta
gue se pone en marcha. Es por ello que analizar y estudiar las transposiciones da
una perspectiva mas completa de lo que significan en la practica educativa diaria, y
de cdmo es que éstas impactan de manera éptima o restrictiva el conocimiento que
adquieren los alumnos.

La educadora del estudio si bien tuvo un acercamiento con el texto hasta el
momento en el que el trabajo de investigacibn comenzo, el contenido de este no le
era ajeno, ya que el contenido de nimero lo habia revisado con sus alumnos. La
interpretacion que la educadora hizo de la innovacién derivé en una serie de
transposiciones que permitié conocer cuales eran sus conocimientos del namero,
cudles sus saberes y creencias, tanto del contenido como de la organizacion grupal,
su manera de intervenir, la manera en la que maneja las consignas que da, asi
como de lo que implica llevar a cabo los lineamientos del PEP04. A continuacion se
revisaran tres rubros en los que se analiza las transposiciones didacticas en la
practica de la docente: manejo de consigna, intervencion didactica y organizacion

grupal.
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CAPITULO VI. ANALISIS DE DATOS

Se analizaron cuatro sesiones de clase en un preescolar. Estas fueron observadas
en un periodo entre los meses de abril y mayo del 2009. Con el fin de organizar
dicho andlisis se indagaran tres diferentes aspectos observados en las clases, esto
con la intencién de facilitar el hallazgo de trasposiciones didacticas hechas por la
maestra observada.

El primer aspecto para tomar en cuenta es el manejo de la consigna por
parte de la docente. La consigna se entiende, desde la innovacién, como aquella
problematizacion de los diversos usos y funciones del conocimiento matematico en
la que se reta el intelecto de los nifios, esto si la educadora permite que ellos
mismos sean los que encuentren una posible solucion.

Un segundo aspecto tiene que ver con la intervencion didactica que la
docente lleva a cabo en las sesiones. Dicha intervencion es de relevancia ya que es
a través de ésta que se pueden mirar varios aspectos relacionados con el proceso
de ensefianza dentro del aula. Entre estos aspectos esta el manejo de la disciplina,
asi como el manejo de los contenidos y la metodologia llevada a cabo por parte de
la docente. Lo anterior da idea de cdmo es que la maestra conduce la sesién en el
aula, es decir, como procura el orden en el trabajo, cdmo maneja las participaciones
de los nifios, si guia o no las intervenciones que éstos hacen a modo de encausar el
aprendizaje de los nifios, etc.

Asi mismo se tomara en cuenta la organizacion del grupo, ya que este dato
tiene relevancia por la socializacion del conocimiento. A partir de dicha organizacion
es gue los nifios aprenden a resolver situaciones organizados de diversas maneras
(individual, parejas, equipo y grupal).

Cabe sefalar que, a partir de los tres aspectos anteriores, se intenta
documentar las transposiciones de la educadora, para ver qué distancia hay entre
los objetivos de aprendizaje de la innovacién y lo que sucede en realidad Asi pues,
se espera que a partir de este andlisis se pueda entender desde donde es que la
educadora hace las transposiciones al tiempo que interpreta la innovacion, lo que

aportaria elementos para orientar los procesos de capacitacion docente.
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6.1 Manejo de la consigna

La consigna —en este estudio- es definida como todo aquello que la docente dice
durante la clase y cuya intencion es que los alumnos comiencen a trabajar.
Fuenlabrada (2009) menciona que, dentro de un contexto de ensefianza de las
matematicas, la consigna debe cumplir con dos caracteristicas, segun los
sefialamientos metodoldgicos del PEPO4 que, presumiblemente se expresan en la
innovacién educativa, ofrecida a la maestra. La primera tiene que ver con que ésta
debe problematizar los usos y las funciones del conocimiento matematico, y la
segunda que tiene que ver con que sean los alumnos quienes resuelvan dichos
problemas.

El objetivo de la consigna es poner en ejercicio determinados mecanismos
intelectuales de los nifios, por lo que debe ser clara y coherente para los alumnos.
Podriamos decir entonces que una buena consigna contiene un objetivo “expreso”,
que permite verificar la adquisicion de los contenidos ensenados, y otro “latente”,
referido a las habilidades que estimulan el desarrollo cognitivo en general, y el
pensamiento analitico en particular (Giammatteo, Basualdo y Albano, 2006).

En el caso de la ensefianza del contenido de niamero en el preescolar, tal
como menciona Fuenlabrada (2009) se debe lograr problematizar los usos y
funciones del nimero, y para que eso suceda, la educadora debe tener claridad en
cudles son sus propdésitos de ensefianza y cdmo es que los va a llevar a cabo. Para
ello es importante que la educadora utilice un lenguaje claro y determinado, que
logre que los nifios comiencen a trabajar sin titubeos. También es responsabilidad
de la educadora, que la consigna sea comprendida por todos los alumnos y en caso
de que detecte inconsistencias y dudas, volver a replantearla. Que la consigna sea
clara y coherente, significa que debe propiciar que los nifios por si mismos puedan
resolver el problema planteado. En ocasiones, las educadoras en un intento por ser
explicitas y evitar el error y con base en sus creencias, indican la manera especifica
de resolucién del problema, de modo que los nifios, saben qué espera su maestra y
gue, de no hacerse de ese modo, la respuesta sera incorrecta. Esta manera de
gestionar la consigna obstaculiza en los nifios la busqueda de otras alternativas de
resolucion, simplemente porque no se les da oportunidad, desde el planteamiento

de la consigna que indaguen otras posibilidades de solucion.
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La consigna es un importante “detonador” en el trabajo de la clase, es decir,
una consigna clara puede potenciar el aprendizaje y el nivel en el que éste sucede,
pero contrario a esto, una consigna que no es comprensible ni refleja propdsitos de
ensefianza claros, puede impedir que los alumnos movilicen sus habilidades
intelectuales, evitando asi, que adquieran nuevos conocimientos. Una consigna es
una interaccion que se da entre la educadora y el alumno, y no un mondlogo de la
docente. Ordenes e instrucciones en las que la educadora siempre dice lo qué se
debe hacer, cudndo y cémo y el alumno solo escucha y obedece. Siendo la
consigna un dialogo entre docente y alumnos que debe sostenerse durante toda la
clase, el maestro debe estar siempre dispuesto a escuchar a sus alumnos y abierto
a modificar su practica de acuerdo a las necesidades que cada espacio aulico le
demande (Vaccaro, 2012).

Asi pues, analizar el modo en el que la educadora da, sostiene y ajusta a lo

largo de su clase la consigna ofrecida en la innovacion, refleja:

a. Sus creencias y saberes con respecto al contenido que ensefia
b. Qué tanto dominio tiene del contenido que desea aprendan sus alumnos

c. Cual es su propoésito de ensefianza y qué acciones pone en juego para lograrlo

6.1.1 La docente y la consigna

La consigna de la educadora se analiza en cuatro clases que se observaron. A
través de este andlisis se destacan algunas de las transposiciones didacticas que la
educadora realiza en la implementacion de la innovacién. Es importante reiterar, que
las transposiciones daran un referente sobre cuales son las creencias y saberes de
la docente respecto al contenido mateméatico de nimero, asi como de su papel en la
ensefianza. Asimismo, el estudio del manejo de la consigna permitira evidenciar qué
hay detras de las modificaciones que la educadora realiza; dudas, inconsistencias,
ajustes, nuevos planteamientos y aportaciones a lo planteado en las fichas
utilizadas.

El analisis se centra en dos rubros. En el primero se hace referencia a la
exploracion de imagenes didacticas, porque éstas son -en la innovacién educativa

propuesta a la docente-, parte esencial de la consigna. Y en un segundo apartado
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se aborda el andlisis de la consigna de la educadora a partir de las dos
caracteristicas antes mencionadas, a saber: la problematizacién de los usos y
funciones del numero y a la autonomia que la maestra les brinda a sus alumnos

para que sean ellos quienes resuelvan los problemas.

6.1.1.1 Uso de laimagen didactica

Como se indico en la parte de metodologia, algunas de las versiones de las fichas
necesitan de una imagen didactica?! para llevar a cabo su implementaciéon. Dicha
imagen, no es un recurso arbitrario ya que tiene una funcién especifica para la
obtencidn de los resultados de aprendizaje de los alumnos.

La imagen didactica tiene elementos que la convierten en una herramienta
que da pautas a la docente para que genere problematicas referidas al contenido a
tratar, y, a los alumnos les permite —a través de la interaccion con ella- responder a
dichas probleméticas. Es importante mencionar que la imagen por si misma no
brinda todas sus virtudes, sino que depende de la manera como la educadora la
gestione y por ende de su intervencion didactica. La imagen en la innovaciéon de
referencia, no tienen una condicion didactica per se sélo porque ésta aparece en un
libro de texto. Para que la imagen cumpla los propésitos de aprendizaje para los que
fue diseflada, se necesita que la docente, propicie la exploracion, interpretacion y
comprension de la imagen, para que de este modo la informacién que se obtenga
de ésta, sea acorde a los propoésitos didacticos que se persiguen con Su USO
(Cruder, 2008 y Casablancas, 2001).

Asi pues, la imagen tiene varias funciones en el ambiente escolar, una de
ellas, es como recurso de apoyo a la ensefianza, en la medida en que con su uso se
puede plantear a los nifios, de manera econdmica, diversos problemas. Otro uso de
la imagen es el que refiere al aprendizaje a partir de ésta los alumnos pueden
buscar la informacién que necesiten para hacer anticipaciones de resolucion,
formularse hipétesis o suposiciones acerca del tema que se esta trabajando.

Como se ha mencionado, en apego a la innovacion, la imagen forma parte
de la consigna, pero el uso que hace la educadora de ésta documenta una de las

transposiciones a la innovacion que ésta hace. Para la educadora la funcion de la

21 as imagenes se encuentran en el libro “El nifio hace matematicas”.
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imagen es un recurso para comenzar su clase, para motivar e introducir a sus
alumnos al tema que va a tratar, por lo que no es relevante para ella lo que los nifios
digan o expresen respecto a la imagen, ya que en un segundo momento es cuando

la maestra les plantea lo que ella reconoce como consigna, a saber: los problemas.

Exploracién de laimagen

El uso que la docente le da a la imagen es el de “disparador de aprendizaje”, es
decir, intenta captar la atencion de los alumnos, y mediante la exploracion de ésta
pretende motivarlos, es decir, “busca que se interesen” o “que la relacionen con la
vida real” (Avila, 2006 y Cruder, 2008). Este tratamiento de la imagen como un
recurso para “interesar” al nifilo con la clase, responde a lo planteado por Mercado
(1991), que sefiala que el docente tiene que lograr que los nifios lleven a cabo
actividades que no estan necesariamente interesados en hacer, y que, para
conseguirlo, las actividades no pueden ser impuestas, sino que tiene que obtener
cierto grado de involucramiento real de los alumnos. En el caso de la imagen que se
esta requiriendo en la implementacion de las fichas, mas que un recurso “motivador”
de un contexto en general, se espera que la educadora propicie la exploraciéon de la
imagen, a través de preguntas, que posibiliten que los niflos empiecen a reparar
sobre los diferentes elementos que tiene la imagen. Cabe sefalar que alun cuando
autores como Peeck (1993) sugieren que las imagenes aumentan la motivaciéon y
centran la atencion de los alumnos, esto depende de dos elementos importantes, el
primero se refiere a las caracteristicas especificas de los alumnos, es decir, los
nifios deben contar con determinada alfabetizaciéon visual?? para que la imagen
cumpla con los propdsitos perseguidos, asi también, el autor indica que no basta
con que se le pida a los alumnos que presten atencion a la imagen para que cumpla
su proposito, sino que sus efectos didacticos mejoran cuando la imagen se
acompafia de instrucciones o sefiales explicitas por parte del docente (citado en
Carney y Levin, 2002).

En las dos sesiones en las que la educadora utiliza la imagen, hay

caracteristicas particulares del uso que hace la educadora de éstas, que evidencian

22| a alfabetizacion visual es la capacidad para leer imagenes (Carney y Levin, 2002).
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la transposicidbn anunciada anteriormente. A continuacién de analizan ambos

ejemplos:

A Citlalli le alcanzan los platos para sus invitados?

En la segunda sesién (Ficha 21)% la docente comienza la sesién explorando la

imagen de la Leccion 20 (ANEXO1), en seguida se presenta lo que ocurre®*;

M: [...] Dice aqui el numero 20, ;ya vieron el numero 20? (Al mismo
tiempo que sefiala el nimero 20, que indica el nimero de la leccién), ¢en
doénde est4, arriba, abajo, a un lado o al otro?

Aos: Arriba

M: Arriba. Las instrucciones dicen: ¢ A Citlalli le alcanzan los platos para
sus invitados? Es una pregunta, pongan atencién. Esta... esta reunion
¢como se le llama? ¢ Es una qué?

Aos: Fiesta

M: Fiesta. Y en una fiesta ¢ qué tenemos?

Aos: Pastel, regalos

M: pastel, regalos, ¢qué mas?

Aos: Globos, invitados, gorros, pifiata

M: Pastel (Comienza a anotar en el pizarrén, globos, pastel, pifiata, vaso
y cucharas que los nifios le van diciendo, todos hablan al mismo tiempo)
M: A ver...despacio que no los escucho para anotar.

Aos: Golosinas, gelatinas

M: ¢qué mas hace falta?

Ao: Pizzas, golosinas, regalos...candies

M: Candies (un nifio se le acerca y al oido le dice algo). jjAy muy bien,
gorritos!!

Ao: jjiMiss, Miss!!!

Aa: Las serpentinas

M: Mande

Ao: Confeti, serpentina (Los nifios se le acercan a la maestra, se le
arremolinan para que les haga caso y ella continta escribiendo en el
pizarrén lo que los nifios le van diciendo) (Sesion 2/ficha 21)

El acercamiento que promueve la educadora con respecto a la imagen, tiene
dos caracteristicas; por un lado, aprovecha la presencia de un numero, el que
corresponde a la leccion: “Dice aqui el numero 20, ¢ya vieron el niumero 20?”, para
cuestionar sobre su ubicacién en la pagina, y aunque despues lee el titulo de la

leccion, que es una pregunta, no espera que los nifios la contesten sino que orienta

3 Anexo 4

24 Criterios de transcripcion:

M: Maestra; No: Nifio; Na: Nifia; Ns: Varios nifios hablando a la vez.; I: Investigadora; (): Aclaraciones
con respecto a lo que sucede; Letras en cursiva: Dialogo.
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su atencion al contexto una “fiesta de cumpleafos”; por otro lado, la imagen
“desaparece” porque pide que los nifios se pronuncien sobre qué hay en las fiestas,
en cualquier fiesta, no en la fiesta de Citlalli, que es la que esta representada en la
imagen, “y en una fiesta ;qué tenemos?” por lo que los nifios responden con base
en la experiencia que tienen sobre el particular y no sobre lo que hay en la fiesta de
Citlalli, asi es que mencionan cosas que no estan en la imagen, como: “pizzas,
golosinas, regalos...candies, confeti”, bloquedndose, la posibilidad de que los nifios
observen la imagen. La respuesta de los nifios no es incorrecta ya que la pregunta
que se les planted no se circunscribe a la fiesta que la imagen muestra.

La docente al formular de esta manera el cuestionamiento y al tomar como correctas
las respuestas de los nifios, muestra que ella no esta pensando en explorar la
imagen didactica con los fines para los que ésta esta, sino que su objetivo era
tomarla como pretexto para indagar qué era lo que sus alumnos sabian acerca del
tema de las fiestas.

Es interesante analizar estas dos caracteristicas del acercamiento a la
imagen que promueve la docente ya que son medulares en el andlisis de la
exploracion que realiza para comenzar a dar la consigna. Al comienzo, hace alusién
a un contenido matematico, al indicar que el nimero 20 esta presente, pero sélo con
un referente espacial, no como un reconocimiento del simbolo. Ella pregunta ¢En
donde esta, arriba, abajo, a un lado o al otro?

Después de esto, la docente lee el titulo de la imagen: ¢A Citlalli le
alcanzan los platos para sus invitados? al que ella denomina las instrucciones de
la actividad. Cabe aclarar que lo que se plantea promover, -segin la Ficha 21,
relacionada con esta imagen-, son situaciones de comparacion e igualacién de
colecciones y ver qué recursos tienen los nifios para realizarlas. La respuesta a esta
pregunta queda sin respuesta, no solamente en este momento sino en la clase. Al
margen, de la pretension de la pregunta, para articular el objetivo de la clase, en las
sesiones documentadas, en muchas ocasiones la maestra hace preguntas sin
esperar realmente que sus alumnos las contesten, es solamente un recurso
discursivo, esto es sintomatico en el quehacer docente de la educadora,

Si ella hubiera sostenido la pregunta -que plante6 como las instrucciones-:
¢ A Citlalli le alcanzan los platos para sus invitados?, hubiera puesto a sus alumnos

en situacion de explorar la imagen como se propone en la Ficha 21.
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La educadora ni sostiene esa pregunta ni responde a la actitud de sus
alumnos que solo se dejan llevar por lo que unos cuantos responden con un Siii!
porque no reconoce el valor didactico que significa al aprendizaje de sus alumnos, la
exploracion de la imagen ni los fines que ésta tiene para la resoluciéon de las
problematicas que posteriormente planteard al grupo, y que se analizardn mas

adelante.
¢, Qué se puede comprar con 10 pesos?

En lo que respecta a la cuarta sesion (Ficha 37)%; en la que se propone el uso del
dinero en situaciones de compraventa. La docente también hace una introduccion
que consiste en hacer un recordatorio de una actividad previa a ésta en la que —por
lo que coment6- se habia trabajado con una tiendita, billetes y monedas. Cabe
sefialar que en el sistema monetario nacional, las denominaciones de uno, dos,
cinco y diez pesos actualmente son monedas y no billetes. En el PEP04 se sefiala
que los nifios trabajen con estas monedas para que empiecen a interactuar con el

significado de equivalencia de los primeros diez nimeros (5=2+2+1; 10=2+2+2+2+2;

etc.).
La docente comienza la sesidn con algunos cuestionamientos:
M: Se acuerdan de que ya habiamos jugado a la tiendita, se acuerdan
gue teniamos nuestras monedas y nuestros billetitos
Ao: Si, de la tiendita
M: Pues miren lo que vamos a hacer, les voy a pasar una hoja [...] Vean
en ésta (refiriéndose a la leccién 39), es una simulacién como si fueran al
super, ¢,quién ha ido al super a comprar la despensa con su mama?
Ao: Yo, yo, yo...
M: ¢ quién ha ido al tianguis?
Ao: Yo, yo, yo...
M: ¢Y quién ha visto cuanto cuestan las zanahorias?
Ao: yo
M: ¢las manzanas? ¢Qué es lo que luego compran las mamas para
hacer comida? Jitomate o ¢ qué otra cosa compra?
Ao: Sandia, lechuga
M: Sandia ¢,qué otra cosa compra?
Ao: Tortillas
M: ¢ Qué mas? ¢ Qué mas Pau compra tu mama?
Aa: Cebollas
M: Cebollas, ¢qué mas?
Ao: Pollo, chile, melén, naranja, papayas...etc.
M: ¢qué mas lleana?
%5 Anexo 6
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Aa: Mangos

M: Vean, aqui hay un lugar como si hubieran ido al stper, al siper como
si fuera el WalMart, como si fuera la Comercial, diferentes lugares —asi
déjalo, ahorita lo recogemos (a un nifio se le cae el cartel que estaba
pegado en la pared)- Soriana, y aqui les voy a pasar, van a observar en
silencio, lleanita, vente para aca corazén por favor...

Aa: Yo quiero una hoja

Ao: Aurrera también._(Sesion 4/ficha 37)

En el fragmento anterior la maestra —como lo hizo en la ocasion antes
descrita de la fiesta de Citlalli- no orienta a los alumnos hacia los elementos que
aparecen en la imagen, en su lugar abre el tema sobre los lugares donde se puede
comprar-. Es asi que los comentarios de los nifios sobre la imagen (ANEXO 2) son
limitados y solo la docente habla: “vean aqui (sefiala una fotocopia de la imagen
del libro, que muestra a toda la clase) hay un lugar como si hubieran ido al
super, al super como si hubieran ido al WalMart, como si fuera la Comercial
(Mexicana), diferentes Ilugares |[...] Soriana...” reforzando la idea del
supermercado, incluso cuando el dibujo tiene la palabra “mercado” escrita.
Nuevamente se tiene referencia empirica para sostener que en las pretensiones de
la docente no esta explorar la imagen, en apego a lo que se sugiere en la Ficha, a
saber: “... (la educadora) platica con los nifios acerca de la imagen que se ve en ella
(la leccién), localizan productos y sus precios”. Sino que, para ella, la imagen sirve
Unicamente para iniciar su clase y no para iniciar un proceso de problematizacion
sobre los objetivos de esta. En este mismo orden de ideas es que la educadora
plantea a los nifios la pregunta: ¢qué es lo que compran sus mamas para hacer
comida? al no especificar la posibilidad de compra en el mercado que aparece en la
imagen, se da lugar a cualquier respuesta, que, aun siendo correcta, no sitia a los
nifios en la imagen. Es asi como aparecen respuestas sobre productos que no estan
en la imagen, tales como: tortillas, manzanas y melones etc. Otra cuestion que
obstaculiza la exploracion de la imagen por parte de los nifios tiene que ver con que
la docente no les da la hoja con la imagen sino hasta concluida la introduccion de la
sesion, lo que dificulta mas que los alumnos accedan a la informaciéon que ésta
ofrece.

Se observa una transposicion que la educadora hace sobre el objetivo de
exploracion de la imagen didactica, sobre todo porque al comenzar la clase los

nifios no la tienen al alcance, es la educadora quien la sostiene frente a grupo,
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cuestion que impide que los nifios vean con exactitud qué es lo que hay en ella, esto
acompafado de cuestionamientos que no orientan a los alumnos para fijar su
atencion en la imagen que se presenta. Asimismo la exploracién que se hace no
esta vinculada con el contenido matematico, aun cuando al comenzar a hablar
menciona lo que trabajaron sesiones anteriores (Se acuerdan gue ya habiamos
jugado a la tiendita, se acuerdan que teniamos nuestras monedas y nuestros
billetitos) que tiene que ver con el manejo de dinero, pero no hace énfasis en ello,
es decir, no contextualiza la actividad de compra-venta, ni recupera aspectos que se
hayan tocado en esa sesion que permita que los nifios anticipen que en esta clase
se trabajaria también con dinero.

Ambos ejemplos, el de la fiesta de Citlalli como el de la compraventa en el
mercado dan indicios de que la educadora se interesa en indagar lo que los nifios
conocen sobre el contexto general que evocan ambas imagenes (fiesta y lugares de
compra) pero no propicia en ninguno de los dos casos la exploracion de las
imagenes como se sugiere en las fichas correspondientes; y asi, situar a los nifios
en la informacion grafica que van a utilizar para resolver las situaciones
problematicas.

Por otro lado, el tiempo que la maestra dedica a “esas” introducciones de
clase, refleja una préactica recurrente de las educadoras, al llevar a cabo un amplio
preambulo antes de ocuparse del objeto de ensefianza. En el caso de las clases
observadas de esta maestra, la misma exploracién de la imagen seria un recurso
suficiente, que ella no esta en posibilidad de reconocer, para interesar a los nifios en
la actividad que van a realizar con la informacién que ofrecen las imagenes
didacticas, de la innovacién. Para ella, como para muchas educadoras, las
imagenes de los libros, son “decorativas”, sirven para acercar a los nifios a un
contexto, pero no para propiciar aprendizaje.

Finalmente se observa que, al margen de esto, las “introducciones” que realiza
la educadora al inicio de las clases son poco fructiferas, en la medida que los
cuestionamientos que hace no son contestados por la mayoria de los nifios y ella no
muestra ninguna reaccion a la falta de involucramiento de sus alumnos.

A continuacion, se hace referencia al manejo de la consigna matematica
propiamente y a analizar si ésta cumple con las dos caracteristicas previamente

mencionadas.
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6.1.1.2 Problematizacién de usos y funciones del numero / Promover
gue los nifios resuelvan el problema sin ayuda

En relacién con la primera caracteristica que la consigna debe cumplir, se observa
que no hay un manejo de ésta que logre problematizar adecuadamente el uso y las
funciones del nimero y que esto se debe a una falta de competencia docente tanto
para plantear problemas como para sostener la consigna a lo largo de las sesiones.
También se observa que en ocasiones les dice a los nifios cémo resolver las
problematicas, obstaculizando asi, que sean los alumnos quienes se enfrenten al
reto de manera autbnoma utilizando sus conocimientos y habilidades matematicas.
Esto se debe a que la educadora no tiene claridad en los objetivos de aprendizaje
que persigue con las consignas que da y por la falta de manejo de la disciplina, asi
como por el desconocimiento de la metodologia para la ensefianza y el aprendizaje
signados en el Programa. Esto encuentra explicacion en que para esta educadora,
como lo ha sido para todas, las competencias docentes que deben desarrollar para
responder a los lineamientos metodoldgicos del PEP0O4 es una tarea compleja de
larga andadura, a esto se adiciona que la educadora observada es maestra de
inglés y que por requerimientos de la escuela, que se desconcen, asumid hacerse
cargo de un grupo de tercero de preescolar que le requiere implementar el
Programa que obviamente desconoce, aln cuando en la entrevista, ella asume que
no le es dificil hacerse cargo de éste porque a diferencia de sus compafieras, ella no

trabajé con programas anteriores.

Los ejemplos:

En la sesion 1 “El conteo y los problemas I” (Ficha 11)? la docente da una
consigna confusa y los nifilos terminan por decidir lo que van a hacer, la educadora,
no obstante, se muestra satisfecha porque logra finalmente que los nifios se pongan
a jugar ordenadamente. Y esto le significa un logro, porque tiene serios problemas
para manejar la disciplina en el grupo.

En la version de la ficha seleccionada, los nifios tienen que estar en equipos
de cuatro personas. Cada nifio debe tener una hoja (en la que deben poner su

nombre) y un lapiz que utilizaran para llevar un registro. La idea es que al hacer uso

26 Anexo 3
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de un tablero? en el que hay animales en casilleros (cada uno de éstos
enumerados). Uno de los nifios tiene que colocar una ficha en cualquier animal y el
compafiero de la derecha debe decir cuantas casillas tiene que avanzar para llegar
hasta la ficha que coloc6d su compariero, y lo comprobara colocando el nimero de
fichas que menciond. La idea es que todo el equipo participe y que resuelva el
conflicto junto el compafero en turno. Cada uno deberd tener oportunidad de hacer
estas aproximaciones y todos deberan registrar en sus hojas, quién lleva mas
rondas ganadas. Se pretende que los nifios se vean interpelados por sus
comparieros a partir de sus aproximaciones a la respuesta correcta, y que, aunque
sea uno de los nifios el que esté participando, todo el equipo debe estar atento a lo
que ocurre, esto puede detonar la discusion en el equipo y en la medida que los
niflos argumenten sus respuestas estaran haciendo trabajo cognitivo y haciendo uso
de sus habilidades matemaéticas.

Cabe sefalar que la docente eligié la version 2 de la Ficha 11, siendo esta la
Unica vez, en la que eligi6é una version anterior, a la que —por edad y nivel educativo-
sus alumnos ya podrian realizar. Es decir, eligié la que tiene dificultad intermedia y
el argumento que dio para su eleccién es que el planteamiento de esta versién le
parecia interesante, ya que se trataba de un juego de mesa que seguro sostendria
la atencion de sus alumnos a lo largo de la sesién. Esto tiene relacion con lo
sefalado por Mercado (1991) respecto a que los docentes que dan clase a nifios
pequefos tienden a suponer que su interés hacia contenidos de enseflanza compite
con los intereses ludicos y afectivos que son centrales en ese momento de su vida.

En la primera parte de esta sesion, el manejo de la consigna es ambiguo, ya
que la docente comienza por dar una consigna fragmentada que en principio tiene
cierta coherencia con lo que la version 2 de la Ficha 11 sefiala, pero que a partir de
algunas modificaciones que hace de ésta, se van perdiendo los objetivos y el rumbo
de la actividad en general, mas bien acaba teniendo una cierta cercania a la version
1 de la Ficha 11. Pero, en la segunda parte de la sesién, la maestra explicita, a la
observadora, su intencion de hacer una variante de la actividad, que propone como
una idea “que se le acaba de ocurrir” aunque realmente se trata de la version 2 de la

Ficha 11, en la que aparecen dos transposiciones, una relativa al cambio de objetivo

27 Anexo 7
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y otra en relaciébn a la organizacion del grupo para realizarla: de un trabajo en
equipos por una grupal.

La docente comienza por decir a los alumnos que van a jugar, lo cual es
congruente con lo que la versidn 2 de la Ficha 11 indica - “Los nifios juegan con la
via del trenecito’™, esto ademas lo dice con un tono de entusiasmo para capturar su
atencion. Forma equipos de trabajo y da la consigna, que no puede dar completa
por sus intentos recurrentes por mantener el orden y la disciplina en el grupo, y
porque reparte el material al mismo tiempo que quiere explicar en qué consiste la
actividad, esto desde luego, desvia la atencion de los nifios quienes juguetean con
el material en lugar de escuchar lo que la maestra les esta diciendo. La educadora
se situa en un “circo de tres pistas” -la consigna, la disciplina y el material y no logra
mas que repartir el material, en un primer momento, y después dar una consigna
confusa, la disciplina entra en orden, cuando los nifios deciden realizar el juego,
incorporando sus propias reglas para realizarlo.

Ella comienza dando la consigna a partir de lo que ley6 en la ficha y menciona lo

siguiente:

Tenemos aqui, pongan atencion...David Shhh (calla a David)...Axel, vean, tenemos
aqui un tren, y vamos a empezar desde su estacion, vamos a poner el animalito, aqui,
en donde ustedes quieran, en el tigre, en el alacran, en la arafia y ustedes van a
intentar contar con la mente (al tiempo que dice esto se sefiala la cabeza) , ¢ cuantas
casillas son?, a lo mejor yo lo pongo asi, vean (La maestra va por el plumén a su
escritorio y se dirige al pizarron para colocar el siguiente ejemplo) A ver silencio Saul,
silencio...

1 2 3 4 5 6 7 8

M: A ver, silencio, silencio, tengo aqui por ejemplo mi casilla y tengo aqui unos
cuadritos, cada cuadrito significa un lugar, yo decidi poner mi mufiequito de plastico
aqui, yo escogi un ratoncito (Y dibuja un ratén en la casilla nimero 8).

Aos: jjiJajajajaja!!!

M: Entonces yo voy a decir cuantas casitas me faltan para llegar a este ratoncito, yo
digo a lo mejor 6, vamos a ver si es cierto, yo digo una, dos, tres, cuatro, cinco, seis,
siete, juppps!, creo que no le atiné (intencionalmente se equicocd en la anticipacion,
pero también cont6é mal las casillas ya que comenzé el conteo desde la casilla 2)

Aos: Son siete

M: Si, son 7 y vamos a poner unas bolitas de papel para que el ratoncito vaya
siguiendo su caminito, ¢estan de acuerdo?

Aos: jjiSiiilll
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M: De acuerdo al turno de los dados, vamos a tirar y vamos a avanzar las casillas,
éSi?

Al inicio, la educadora plantea lo que propone la Ficha ya que hace alucién a que los
nifios tienen que estimar el resultado (nimero de casillas para llegar a donde esté el
animalito), y en el ejemplo que da, hace un conteo (errébneo) para llegar a donde
esta el raton, para verificar su estimacion. Después, al ir ejemplificando la consigna,
aparece una transposicion didactica, transforma el objetivo de una situacién de
estimacion de cantidades a una situacion de conteo.

Una segunda transposicion de la educadora tiene que ver con del uso del
material en la actividad: las hojas de papel y un dado. Al centrar sus instrucciones
en la manera en que los nifios van a hacer que el animalito avance en el tablero,
dice que deben guiarlo con las bolitas de papel “vamos a poner unas bolitas de
papel para que el ratoncito vaya siguiendo su caminito”, es decir, primero se
sefala el caminito (utlizando las bolitas de papel) y luego el ratoncito lo recorre
(avanza en el tablero) provocando que la consigna sea confusa. Después de
mencionar esto, aparecen los dados: “de acuerdo con el turno de los dados?,
vamos a tirar y vamos a avanzar las casillas, ¢de acuerdo?”, esto confunde a
los alumnos sobre si deben hacer un camino hecho con bolitas de papel, o tirar los
dados para avanzar el nimero de casillas necesarias para colocar el animalito. Esta
confusién se evidencia cuando uno de los alumnos pregunta: ¢para qué son las
bolitas? a lo que la maestra no responde, mientras otra alumna pregunta: ¢ primero
con el dado? en esta ocasion, y la educadora responde que empiecen la actividad
usando el dado. Esto ratifica, por un lado, la transposicion de la educadora sobre el
objetivo de la clase: estimacion de cantidades por conteo. Y por otro, el uso del
material, las bolitas de papel se deberian de hacer, segin la educadora (aunque
finalmente no las hicieron), con la media hoja de papel que los nifios tenian y que,
segun lo indica la Ficha 11, eran para que registraran quienes iban acertando en sus
estimaciones.

De hecho, la educadora jamas involucra en su consigna el modo en el que
se utilizaran las hojas de papel, ni por supuesto, que van a ir registrando sus

aciertos en ella. Al no utilizar las hojas para hacer registros, se pierde una parte

28 E| uso de los dados se establece en la version 1 de la misma ficha, esta puede ser una de las
razones por las que la educadora piensa que los alumnos necesitaran dados.
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importante de la actividad plateada en la Ficha. Se evidencia, la falta de importancia
que las educadoras en general le confieren a los registros para organizar
informacién y en este sentido, la docente observada no es la excepcion. La maestra,
tampoco menciona, mas que de manera implicita al inicio de la clase, que cada nifio
en su turno, tendra oportunidad de colocar el animal en la casilla que quiera y que
uno de sus comparferos tendra que estimar el nimero de casillas que tiene que
recorrer para llegar a éste mientras que él y los demas integrantes del equipo
corroboraran dicha estimacion.

A partir de la confusa consigna planteada por la educadora, los nifios no la
toman en cuenta y hacen sus propios ajustes a la actividad, desde sus experiencias
con el juego de “serpientes y escaleras”, un nifio del equipo tira el dado, cuenta los
puntos que obtiene y avanza su animalito en el tablero contando casillas, después
tira el dado otro compaferito del equipo, y asi sucesivamente, hasta conseguir que
uno de ellos llegue a la “meta”.

El planteamiento de la Ficha fue sustituido por un avance de casillas
respecto al numero que sale al tirar el dado, lo que implica que los nifios realicen un
conteo que no involucra cantidades mayores a 6 que para nifios que estan
terminando el tercer grado de preescolar no significa ningin reto, ni siquiera en el
nivel de conteo.

En esta situacion, como en otras, la educadora hace transposiciones a la
situacion planteada desde su creencia docente sobre la importancia preponderante
del “juego por el juego”, los nifios de preescolar tienen que jugar, sin que sea
importante si dicho juego propicia aprendizaje mateméatico. Ademas, para esta
educadora, dadas las dificultades que manifesté para mantener la disciplina en su
grupo, es mucho mas relevante el hecho de que los alumnos jueguen de modo
ordenado y con disciplina, que aquello que puedan estar aprendiendo con la
situacion planteada.

En un segundo momento de la clase, la educadora hace un cambio en la
dinamica de la actividad como se anticipd, en el que plantea una modificacién que
cree es una idea que se le “acaba de ocurrir’. Ella da una nueva consigna.

La docente se acerca a la observadora para decirle lo siguiente:

M: Que te parece si hacemos una variante, ahorita que ya lo jueguen
y que lo asimilen y todo, les preguntamos cuéantas casillas les faltan
para llegar a determinado animal.
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:\/IS ISale, porque si no se van a hacer mas “bolas”.
I: Si, esta bien
Lo anterior muestra que la educadora hizo una transposicion que puede ser el
resultado de haber recordado lo que en la Ficha se planteaba como objetivo inicial:
estimacion de cantidades; o efectivamente surge como una idea a partir del
desarrollo de la actividad y como una iniciativa para modificar el sentido del tablero
que se esta utilizando.
Es importante mencionar que este “ajuste” que se realiza, deriva, como se
menciond, en una transposicién en la organizacién grupal, yendo de una actividad
en pequefios equipos -como se muestra en el siguiente fragmento-, a una actividad

grupal. Esto ocurre como se presenta a continuacion:

M: Tenemos aqui en el pizarrén 4 equipos (sefialando el pizarrén)
tenemos 5 equipos, vamos a ver cudl es el ganador. El equipo 1 es el de
Lalo, el 2 es el de Sara, el equipo 2 levanta la mano (nadie le hace
caso)...Oye José, equipo 3 es el equipo de Metzli, Marco, Tofio, David,
levanta la mano el equipo 3. Equipo 4, es el equipo de Nahim, levanta la
mano equipo 4, muy bien, equipo 5 es el equipo de Cinthia, levante la
mano equipo 5.

M: Vamos a ver qué equipo se gana su happy face, vamos a ver nuestra
lamina (se va con un equipo distraido) van a perder sino ponen atencion.
M: Tenemos nuestra ldmina aqui con varios animales, entonces en la
lamina, silencio, nifios silencio por favor. Necesito saber cuantas casillas
son para llegar a la arafia, a ver ¢Cuantas casillas son para llegar a la
arafia?

A partir de esta transposicion la educadora realiza cuestionamientos similares al
expuesto, pero enunciando diferentes animales (peces payaso, gallo, vibora,
chapulin, etc.). Conforme la sesién avanza y debido a la forma en la que van
ocurriendo las participaciones de los alumnos (de manera indistinta y sin ningin
orden), la actividad es llevada de un trabajo entre cinco equipos, a un trabajo grupal.
Aun asi la educadora registra en el pizarron el nimero de “aciertos” que logra
escuchar entre el bullicio, determinando asi a qué equipo asignar la “carita feliz”,
para finalmente determinar cudl fue el equipo ganador?®.

Un aspecto importante de la transposicion hecha por la educadora es que la

estructura de la problematica planteada ¢ Cudntas casillas son para llegar a...?

29 Esta transposicion también tiene que ver con la organizacion grupal que la maestra realiza y se
detallara en el apartado designado a ésta.
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coincide con lo que indica la ficha cuando se menciona “Un nifio del equipo
coloca el animalito en un casillero, el compafiero de su derecha dice cuantas
fichas necesita para llegar a ese casillero”, es decir, la “estructura” en el que se
plantea el cuestionamiento es igual al propuesto en la Ficha, razén por la que la
educadora pudo haber recordado lo consultado en la Ficha y a partir de ello sugerir
el ajuste en la actividad.

La nueva forma de trabajo evidencia que el interés de la educadora esté
puesto en la competicion entre equipos, de modo que —de acuerdo a sus creencias-
los alumnos se sientan involucrados con la tarea y respondan a los
cuestionamientos hechos porque estan inmersos en lo que ella denomind, -en
entrevista- un ambiente “ludico”. Por otro lado, esta dinamica de trabajo dificulta que
la educadora reconozca quiénes de sus alumnos si estan resolviendo los
problemas, y quienes solo esperan a que otro de sus comparieros lo haga, o que
incluso esperen a que sea ella quién les diga cudl es la respuesta correcta.
Asimismo, la distribucion de los alumnos al momento de trabajar (ordenados en
cuatro filas) impide que exista una discusion al interior de los equipos respecto a
cémo resolver el planteamiento propuesto por la educadora, y a que haya
retroalimentacién entre pares al tiempo que puedan observar lo que hacen los otros
para asi identificar estrategias de resolucion distintas a la propia.

Otro aspecto relevante que surge con la nueva dinamica que propone la
educadora, refiere al modo en que ésta interviene a partir de las participaciones de

sus alumnos. Un ejemplo interesante se sefiala a continuacion:

M: A ver siguiente, pongan atencidn. ¢ Cuantas casillas son para llegar al
pulpo?

Ns: 12, 11, 10 (algunos nifios cuentan y otros lo hacen al puro tanteo)

La maestra se acerca a un equipo.

M: ¢ Cuantas casillas son?

Ns de un equipo: 8,8,8,8,8

Nifio del equipo sigue contando y a él le salen 13, otro del mismo equipo
dice que son 14.

Varios nifios se le acercan diciendo diferentes cantidades. Llega un nifio
y le dice 14.

M: Lo siento Jose Maria, contaste bien, pero alguien de tu equipo ya
habia venido y dijo otra cantidad, 8.

La situacion expuesta es importante porque permite observar como la educadora

confronta las respuestas de sus alumnos, esto a partir de su interés por asegurar las
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reglas del “juego”, y de mantener el clima de competicién en la actividad. La
educadora le comenta al alumno que su respuesta, aunque correcta, esta “fuera de
tiempo”, reiterando asi, las implicaciones del juego. La explicacion detras del actuar
de la docente puede estar centrada en la conservacion de la disciplina y el orden, ya
que al sostener la dinamica de juego llevada hasta ese momento, ella garantiza
cierto dominio sobre lo que sus alumnos hacen, y al mismo tiempo se siente
satisfecha de que el grupo esté involucrado en la tarea propuesta.

Asi también, este ejemplo permite dar cuenta de que los alumnos estan
resolviendo el problema de manera individual -distinto a lo que se propone en la
Ficha-, y por eso se presenta una discordancia entre las respuestas que dan, aun
siendo del mismo equipo. Esto puede ser el resultado de la distribucion espacial en
el que se ubican los equipos, que como se expuso anteriormente, dificulta a los
alumnos discutir la respuesta al problema. Asi también es posible que, dentro de la
dinamica educativa de la maestra, no esté instaurado el trabajo por equipos,
obstaculizando asi la organizacion para la actividad citada en el Fichero.

Ejemplo 2. En la sesién de “El conteo y los problemas II” (Ficha 21)%*, la educadora

tiene que hacer una serie de cuestionamientos utilizando la imagen didactica de la
fiesta de cumpleafios de Citlalli. La version 3 de la ficha, que es la que se utilizé,
esta disefiada con la intencién de que la docente plantee problemas a sus alumnos
que puedan resolver a partir de la informacién de la imagen.

Asi pues, como se ya anticipd, la educadora comienza a hacer una
exploracion de la imagen que le sirve para acercar a los nifios al contexto de las
fiestas, sin realizar ningan vinculo entre la informacién de la imagen y el contenido
matematico que se va a trabajar, ya que la educadora utiliza la imagen como un
elemento decorativo que utiliza para contextualizar a los nifios, presentandose asi
una desvinculacion, inicial, entre el contenido de la imagen y la clase de
matematicas que va a comenzar.

Después del preambulo hecho por la docente a partir de la imagen, se

dispone a conformar los equipos:

30 Anexo 4
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M: [...] hay una pregunta, qué equipo la va a resolver primero... ;equipo
uno o equipo dos?

Esta primera consigna que refiere a la organizacion grupal tiene aspectos
importantes. El primero tiene que ver con el interés de la maestra —expuesto desde
la actividad anterior- de propiciar la competencia entre los alumnos como recurso
para centrar su atencion en la tarea a realizar, asi como en la intencién de la
educadora de anticipar y evitar la indisciplina de los alumnos. En este punto es
preciso mencionar, que la organizacién que propone la educadora es discordante
con lo propuesto en el Fichero, que indica que la actividad se realizarA de manera
grupal. Esta transposicion de la educadora subyace a su intencién de motivar a sus
alumnos durante la clase, quienes estan acostumbrados —de acuerdo a lo que se ha
observado hasta ahora- a competir durante la realizacion de las tareas propuestas,
ya que la competicién esta regulada por un sistema de obtenciéon de puntos, que
mantiene interesados a los alumnos en la actividad. Esta transposicion de la
educadora responde a la creencia que algunos docentes comparten, respecto a la
condicion motivante que debe proporcionar una actividad, cuando es la actividad en
si misma —desde su planteamiento-, la que debe despertar el interés de los nifios
hacia contenido tratado, y no la obtencién de puntos, como en este caso.

Al existir dos equipos, la maestra opta por comenzar a dar distintas

consignas o probleméticas a cada uno de éstos:

M: La pregunta para el equipo uno, sin levantarse de su lugar y sin gritar

la respuesta...piensen...y a ver como lo van a resolver...dice: Citlalli

tiene... ¢ Cuantos invitados tiene Citlalli?

Aos: ¢Cuantos?... (comentan entre ellos). Cuatro

M: Equipo dos, ¢cuantos vasos tiene Citlalli? A ver, ¢ Cuantos dice el

equipo uno?
A partir de esta consigna, saltan a la vista, aspectos importantes. El primero refiere
a la transposiciobn que la educadora hace acerca del objetivo de la Ficha
implementada, el cual se centra en poner a los nifios en situacion de igualar y
comparar colecciones, y que la maestra transforma al plantear situaciones de
conteo de colecciones (contar numero de invitados y de vasos en la fiesta). Al
respecto, es preciso aclarar que el primer cuestionamiento “; Cuantos invitados tiene

Citlalli?” es propuesto como opcion inicial en el Fichero, por lo que la educadora —en
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correspondencia con lo indicado en la ficha- hace ese primer planteamiento. Lo que
ocurre, es que ella se instala en esta “estructura” para plantear problemas
subsecuentes (¢Cuantas serpentinas tenemos?, ¢Cuantos globos tenemos?,
¢,Cuantos gorritos tenemos, etc.), limitandose asi —al menos al comienzo de la
sesidn- a la variedad de problemas que puede utilizar para para poner a los nifios en
situacion de comparar e igualar colecciones, como propone la Ficha?

Un segundo aspecto importante respecto al planteamiento de problemas es

“

gue la educadora al proponer problemas cuya estructura es “;Cuantos

tiene Citlalli?”, suscita que los alumnos sepan cémo tienen que resolver el problema,
o al menos saben qué es lo que se espera que hagan, en este caso, “contar”. Para
resolverlo los nifios tienen que recurrir a la recitacion de la serie numeérica ordenada
y a la correspondencia uno a uno lo que no implica un reto cognitivo para los
alumnos que cursan este grado escolar. Distinto de lo que ocurriria si los nifios se
enfrentaran a planteamientos del tipo “;A Citlalli le alcanzaran los vasos para sus
invitados?”, como se verd mas adelante.

Asi pues, un ultimo aspecto de la practica docente que puede recuperarse a
partir de estos planteamientos es el modo en el que la educadora confronta las
respuestas de sus alumnos. Los nifios por su parte deciden —aun cuando plantea la
resolucion en dos equipos- responder el cuestionamiento de los vasos en parejas o
de manera individual. Pero el planteamiento de los invitados no es resuelto,
situacion que no es percibida por la educadora, ni por los propios alumnos. Este
evento, puede ocurrir, debido a que la maestra, no tiene instaurado un sistema de
verificacién de respuestas con sus alumnos, de modo que ellos tampoco esperan
ser retroalimentados por la docente y que ella toma como respuesta “correcta” la
primera que dé algun alumno perteneciente a los equipos, lo que eventualmente los
llevara a obtener puntos para ganar.

La docente prosigue con otra pregunta, la cual —a diferencia de la anterior-
esta dirigida a los dos equipos. Cabe sefalar que de aqui en adelante los problemas

planteados son los mismos para los ambos equipos:

M: Ok, siguiente. ¢le alcanzaran los gorritos para sus invitados?
Aos: jSiiiil.otros nifios jNooo!
M: Revisen bien, no me contesten
Aos: jSiiii!
M: Observen bien.
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Aos: Si...no ...

M: Equipo 2 ¢qué dice? A ver, contamos los gorritos. ¢ Cuantos gorritos
tenemos? ...a ver contamos

Aos: Algunos comienzan a contar. Un nifio se le acerca y le dice 5.

M: A ver, contamos los gorritos, ¢ Cuantos gorritos tenemos?

Aos: (Todos a coro), uno, dos, tres, cuatro, cinco

Aos: Son cinco gorritos

M: Muy bien son cinco gorritos, tenian razén equipo dos gané

¢ Cuantos nifios tenemos?
Ns: Cinco...cuatro...son cinco

En este problema también hay varios aspectos a considerar. El primero de ellos
refiere a la manera en la que es planteado el problema, primero como una situacion
de comparaciébn de colecciones (¢Le alcanzaran los gorritos para sus
invitados?) para ser inmediatamente modificada por ¢Cuéntos gorritos
tenemos?, dicho cambio en el planteamiento puede obedecer a una de las
creencias enunciadas previamente con respecto a la dosificacion o fragmentacion
del contenido a la que algunas docentes recurren para “facilitarle” el aprendizaje a
sus alumnos. Al parecer la educadora cae en cuenta de la distancia cognitiva que
hay entre el primer y el segundo planteamiento, y decide disminuir el nivel de
complejidad del problema expuesto, pidiéndole a los alumnos que consideren
primero el nimero de gorritos en la fiesta y posteriormente pidiéndoles que le digan
cuantos nifios hay en la imagen. Este procedimiento obedece al modo de resolucién
de problemas que se plantea en algunos libros de texto, por ejemplo, en el que se
realiza el conteo de una coleccién, se anota el cardinal correspondiente, y
posteriormente se cuenta una segunda coleccién, al tiempo que se escribe el
cardinal, para finalmente, “sumar” ambos numeros y hallar el resultado del
planteamiento.

Un segundo aspecto con respecto a este ejemplo es la transposicion
elaborada por la educadora cuando solicita a los nifios que “unan” con su dedito
cada gorrito con los nifios de la fiesta, e inmediatamente agrega que mejor lo hagan
con un lapiz, para que asi establezcan una correspondencia uno a uno para resolver

el problema. Se muestra en seguida el fragmento de la sesion en la que esto ocurre:

M: Y ¢alcanzan los gorritos para los nifios?

M: ¢Si me alcanzan o no?
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Ns: Siii!

M: A ver, que les parece si con el dedito unimos cada gorrito con un
nino, mejor con el lapiz...a ver si es cierto que alcanzan, ¢si a Citlalli
le alcanzaran los gorros? Hay que ver.

No: ¢Miss con lapiz o con plumin?

M: Con lapiz o con color de madera. (Los nifios comienzan a unir como
les indicé la maestra)

No: Miss, ¢me presta goma y sacapuntas, por favor?

M: Sii.

Ns: Si alcanzan Miss

M: ¢Si? ¢ A Citlalli también le alcanz6 gorro? Citlalli la de |a fiesta.

M: Muy bien, tenemos cinco gorros y ¢ cuantos nifios?

Ns: Cuatro

M: Cuatro y qué ¢la festejada que no cuenta?

Ns: Si

M: ¢ Entonces?

Ns: Cinco

M: Cinco gorros y cinco nifios

No: No, son cuatro

M: No, porgue estamos contando a Citlalli

No: Si es cierto son cinco nifios

M: Aja, cinco gorros, a ver este nUmero cinco, ¢es igual o es mas grande
gue este?3! (La maestra pregunta esto, mientras sefiala el nimero cinco
referente a los gorros, en comparacién con el cinco que puso en
referencia al nimero de nifos).

N: Iguales

M: ¢ Este y este son iguales? (vuelve a repetir sefialando los numeros del
pizarron)

Ns: Siiiiiiiiiiiiii (Un nifio dice: si, y juntos dan 10)

Lo que sucede en el ejemplo expuesto, es una transposicién debido a que la
educadora modifica no sélo el objetivo de la Ficha -plantear problemas en los que
los nifios establezcan relaciones entre los datos, en los que hay que agregar,
compartir o repartir objetos-, sino que al pedirle a sus alumnos que “unan” los
elementos de la imagen cambia lo enunciado en la ficha respecto a que “una
manera para que los nifios vayan descubriendo esto ultimo (cuando es Util contar)
es proponerles problemas, sin decirles cémo tienen que resolverlos” con lo que
se especifica que la docente no debe ayudar o proponer ningun tipo de estrategia
de resolucion a los problemas planteados.

A continuacién, se ve, como un aumento en el grado de dificultad del
problema planteado se ve obstaculizado debido a la estrategia sugerida por la

docente:

31 Esta accion de la educadora de comparar el 5 de los gorritos y el 5 de los nifios, obedece a la
creencia de las docentes de privilegiar el reconocimiento de los numerales sobre la importancia de que
los nifios conozcan el significado de los nimeros en los diferentes contextos de un problema.
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M: A ver, pero les toca de un vaso o de dos vasos a cada nifio, ¢si le da
dos vasos a cada nifio, le alcanzar4?

Aos: Noo00000

M: A ver revisen.

Aos: Noooo0o

M: A ver revisen...

Aos: Noooooo

M: A ver revisen, péngale dos vasos a cada nifio, a ver si si nos alcanza
0 no.

Ao: ¢los unimos?

M: Si, por favor, dos vasos para cada nifio porque luego cada nifio pierde
Su vaso.

Ao: Yavi

M: A ver serdn uno o dos vasos ¢ qué dice el equipo uno?

Ao: que no

M: ¢ Si alcanzaran de dos vasos? El equipo uno dice que si. ¢Qué dice el
equipo dos?

mientras la maestra se dirige a levantar un nifio que esta frente a su
escritorio jugando y lo regresa a su lugar)

M: A ver equipo dos. Terminenlo de unir.

Dos cuestiones interesantes surgen del fragmento anterior, en primer lugar, el
acierto de la educadora al plantear problemas de mayor complejidad, acordes a lo
sugerido en la ficha (situaciones de comparacién e igualaciéon de colecciones). Y por
otro lado, la manera en la que los alumnos se apropian de la estrategia de unir los
elementos que la maestra les dio minutos atras (nifio le pregunta ¢los unimos?)
estableciéndose asi, una limitante para que los alumnos busquen o indaguen
nuevas estrategias de solucion®. Un aspecto importante en relaciéon con esto es lo
que Avila (2006) sugiere respecto al tipo de contrato didactico que se establece
entre el docente y sus alumnos, en el que se sienten “obligados” a dar la respuesta
especifica que el profesor pide o realizar la tarea de la manera en la que éste
propone, sin que los alumnos se sientan en libertad de explorar otras posibilidades.
Esta situacién también puede obedecer al tipo de problemas propuestos por
la educadora, ya que los alumnos no se ven en la necesidad de utilizar una
estrategia de solucion que no tenga que ver con la unidn de objetos en la imagen, el

cual es un procedimiento que no necesariamente implica el uso del conteo, logrando

32 £l uso de la estrategia de unir se utiliza en los problemas posteriores, tales como:
¢A Citlalli, le alcanzan las gelatinas para sus invitados? ¢ cuantas gelatinas le sobran?
¢Alcanzaran los platos para la fiesta?
¢Cuantas cucharas necesitamos?
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resolverse con un ejercicio de correspondencia uno a uno. Otra explicacion que
puede darse al planteamiento de la estrategia de unir los elementos de la imagen,
se ubica en el conocimiento que la educadora, y en general de las personas, hemos
construido de la matematica, ya que no es una novedad que, desde hace afios y
hasta el dia de hoy, en los los libros de matematicas se planteen actividades
ejercicios en los que a los nifios se les pide hacer determinada actividad en la
imagen, como “unir’ elementos con rayitas, para dar solucién a los problemas
planteados (Cruder, 2008). Asi pues, la educadora recupera este bagaje que trae
sobre el trabajo del contenido matematico a su quehacer docente.

Ejemplo 3. La Ficha de “El conteo y los problemas IlI” (Ficha 31)% indica lo
siguiente “La educadora les dice a los nifios que van a jugar a repartir a los
animales en jaulas. Explica la consigna del juego: las cajas van a ser las
jaulas, yo les voy a decir cuantas van a colocar en el centro y también el
numero de animales que deben guardar en las jaulas, ustedes van a decir
cuantos caben en cada una”. Esto significa que la docente debe decirles a los
alumnos, el numero de cajas que habra al centro de la mesa y el nUmero de
animales que utilizaran seguido de la consigna “y los reparten en las jaulas de
manera que quede la misma cantidad de en cada una”. Lo que se
busca con la actividad expuesta, es que los nifios realicen situaciones en las que
igualen y comparen colecciones al tener que definir cuantos animales asignan en
cada caja, cumpliendo con la consigna de que sea el mismo nimero en cada caja.
Asi pues, en esta sesion la educadora inicia conformando equipos de trabajo
y luego hace una introduccién al tema (zooldgico) tan rapido como lo permite la falta

de disciplina de sus alumnos, para finalmente dar la consigna:

M: Noooooo, estas cajas van a ser unas cajitas para guardar unos
animalitos, vamos a imaginar que vamos a ir al zoologico, y en el
zoolégico los animalitos estan en.. jaulas, porque no pueden convivir asi,
sueltos como en Africa, por ejemplo, entonces yo les voy a repartir sus
animalitos. Nahim!!!

...entre estas dos consignas esta la reparticién de material

33 Anexo 5
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M: Ahorita, siéntense, silencio. Quiero que en cada caja... (nadie le hace
caso) a ver, en cada caja vamos a meter el mismo numero de
animales, ¢cuantos animales caben en cada caja?...a ver cuantos
animales caben en cada caja, que sea el mismo nimero, no
podemos meter ni muchos, ni poquitos, tienen que ser iguales en
todas las cajas. A ver qué equipo lo hace mejor, no se vale pasarse
tiene que ser el mismo nimero de animalitos.

Ao: jjjMiss!!!

M: Tiene que ser el mismo nimero. (Mientras pasa a dos de los equipos
a recordarselos)

Los nifios discutian cuantos animales tenian, etc. algunos decian: “Yo
tengo tres...yo tengo cuatro”. Y se ponian de acuerdo para saber cuantos
ponian en cada caja. Algunos nifios discutian, se peleaban, etc.

M: Recuerden la regla, tiene que ser el mismo nimero de animales.
jijJair'! La misma cantidad de animales en cada caja. (La maestra
revisaba a un equipo que ya habia terminado, para corroborar que de
verdad tuvieran el mismo nimero de animales en cada caja).

M: Solo lo esta haciendo bien el equipo de Marlon y de José. (la maestra
llega a otro equipo en el que no han hecho nada y dice lo siguiente: “no,
no importa el color, deben de fijarse en que haya el mismo nimero de
animales en cada caja, no importa el color, debe haber el mismo nimero,
fijense bien, no debes tener ni mas ni menos”).

La consigna planteada por la educadora trae a colacidon dos aspectos importantes.
Por un lado, -y en concordancia con la Ficha- la maestra les pide a sus alumnos
repartir de forma equitativa los animales de que disponen (25), en el nimero de
cajas que tienen (5). Por otro lado, la educadora reafirma lo pactado en su consigna
al explicarle a su alumno, que el color de los animales no es una caracteristica para
tomar en cuenta para la reparticion, y que el criterio es que en cada caja haya el
mismo nuamero de animales. Asi pues, la educadora consigue mantener a sus
alumnos centrados en la actividad dandoles indicaciones sobre como deben
efectuar la tarea.

Después de dar la consigna la maestra realiza una supervision por cada uno
de los equipos para brindarles apoyo a los nifios, y poder observar las discusiones
gue se dan al interior de cada uno de los equipos. Asi, la educadora ayuda a
algunos equipos a contar los animales de sus cajas, y en algunos casos interviene

dando pistas sobre cémo deben solucionar el planteamiento:

M: Fijense Sara tiene tres, pero aqui a Marco le falta. Debe haber el
mismo numero de Sara.

Aqui, la educadora interviene en el trabajo del equipo indicando que Marco debe

igualar la coleccion que tiene Sara en su caja, evitando asi que sean los nifios,
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quienes, a partir de sus conocimientos, resuelvan la problématica. Este modo de
proceder de la educadora responde a las actitudes que sefala Fuenlabrada (2005)
respecto a la necesidad de las educadoras de intervenir en todo momento durante el
desarrollo de las actividades, para apoyar en la resolucién de los problemas. Este es
un aspecto que le cuesta trabajo realizar a las maestras, puesto que existe una
creencia en la que, al tratar con nifios pequefios, deben estar “ayudandoles” en todo
momento o modelando como deben resolver la tarea, lo que dificulta que los
alumnos tengan oportunidad de equivocarse y replantear su estrategia de solucién.
Mas adelante la maestra da consignas con referencia en caracteristicas de

los animales, una de ellas tiene que ver con el color de éstos:

M: Ahora, pongan atencién. Meztli!!! A ver qué equipo de va a ganar un
premio. Quiero a todos los animales de un mismo color en una jaula.
Todos los azules en una caja, todos los blancos en otra, a ver
cuantos tenemos.

M: Animales del mismo color en una jaula. (Les dice a los integrantes de
un equipo, al acercarse a ellos) (se acerca otro equipo para orientarlos)
“Animales del mismo color” (ella les separa los animales, es decir ella
asigna que color debe ir en cada caja) “Lalo, te tocan los blancos” (Lalo
pone de otro color) “No Lalo, tienen que ser del mismo color, no necesito
de otro”. (La maestra deja al equipo para que siga trabajando) (La
maestra pasa a otro equipo, en el que les ayuda a repartir los colores)
“Tienen que ser de diferentes colores, lo que no sean, los dejan a un
lado” (Mientras los demas equipos trabajan y discuten).

Esta nueva consigna también evidencia una transposicion importante de la
educadora. El primer aspecto que se aprecia tiene que ver con que la docente —al
plantear una situacién en la que deben dividirse los animales por color- centra la
atencién de sus alumnos en una actividad clasificatoria de los animales que los
mantiene involucrados en la tarea, lo que trae por afiadidura el establecimiento de la
disciplina ya que los nifios comienzan a discutir sobre el color de los animales que
tienen. Esta forma de actuar de la educadora permite ver nuevamente, que su
practica esta centrada en conservar el interés de sus alumnos. Por otro lado, la
situacion planteada —aunque distinta a lo propuesto en la Ficha- le permite a la
educadora conseguir que sus alumnos trabajen, clasifiquen los animales y
eventualmente los cuenten. Lo importante de este proceder es que la cantidad de
elementos (animales) que los nifios poseen es pequefia, por lo que es resuelta

contando colecciones pequeias (menores a 10) que no consiguen que los alumnos
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sean retados, como lo serian en una situacion de comparacion o igualacién de
colecciones.

Asimismo, puede observarse el uso que la educadora propone para el
material. En la actividad enunciada en la propuesta, los animales son utilizados para
comprobar los resultados de los alumnos, de modo que verifiquen si la reparticion
que estan llevando a cabo se acerca a lo que en la consigna se les pide. En cambio,
el uso que la educadora da al material es distinto, ya que responde a dos
cuestiones; por un lado, a que en la Ficha no se hace explicito que el material es un
recurso didactico que se utiliza para verificar resultados, por tanto la educadora no
tiene conocimiento de esto. Por otro lado, su consigna y por consiguiente el valor
gue le da al material, parte de la creencia de algunas educadoras de lo importante
gue es para los nifios en edad preescolar, manipular objetos, ya que eso les
facilitara “aprender”, y que es mediante el transito de lo concreto, a lo simbolico, que
podran comprender matematicas (Block y colbs, 2007). Evidencia de esta creencia
es obtenida por Monje (2013:129) al cuestionarsele a un grupo de educadoras
¢Para qué servia el material? una de ellas responde “pues para que (el nifio)
experimente, lo mueva, lo translade, lo manipule para alla, y para aca. Hay muchos
conocimientos que aprendemos tocando, no es tan facil solo hacerlo de manera
visual, sino que es necesario tocar y mover”. Creencias como éstas promueven que
las educadoras utilicen en material para concretizar, lo que estan contando, mas alla
de ver que el material es un recurso didactico en la medida en la que se utilice con
este fin.

Otra consigna que la educadora da es la de hacer un reparto de los animales

de acuerdo al habitat de éstos:

M: Siguiente instruccién, quiero atodos los animales que viven en el
mar, en una jaula, los que viven en la tierra en otra, rapido.

M: ¢Quién ya termin6? Equipo que ya acabé. Lalo pon los del mar. (Un
equipo le llama porque ya termind) (La maestra me llama y me dice:
“Miss Yadira”, me acerco a ver y la maestra le dice a uno de los nifios:
¢cuantos tenemos de la tierra? Cuéntalos. El nifio los cuenta y dice: 8.
Solo habia un animal del mar) (La maestra me llama para que vaya a otro
de los equipos: “Miss aqui también”, una de las nifias me ensefia la caja
con animales y me dice: “estos son los de la tierra”, otro nifio me dice:
“son dos de mar”, le pregunto al equipo: “;cuantos son de tierra?” ...no
saben y les propongo que los cuenten).

La maestra me llama para que vaya a un tercer equipo, en éste los nifios
hicieron méas divisiones y la maestra me quiere mostrar. Los nifios me
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dicen que dividieron los animales en voladores, de tierra, de mar, de
pantano. Al final la maestra les dice: “cuéntenlos, para saber cuantos son
de cada uno”. Los cuentan y me dicen que hay dos de mar, cuatro de
tierra y siete voladores.

La consigna de la educadora, centrada en la division por habitat de los animales,
reafirma su intencion de que los alumnos clasifiqguen los animales, mas alla de hacer
un reparto efectivo en términos de comparar colecciones. Lo que ocurre con este
planteamiento es que la actividad, y la discusién al interior de los equipos, gira en
torno a clasificar si los animales que tienen viven en el agua, en la tierra o en el aire,
y gque, si bien no cumple con lo establecido en la Ficha, si mantiene un alto grado de
involucramiento por parte de los alumnos, cuestion gue —como se ha visto- valora la
docente del estudio. Es importante mencionar que, en un esfuerzo de la educadora
por conservar el aspecto matematico de la situacion, ella les pide a sus alumnos, al
finalizar la clasificacion, que cuenten cuantos animales hay de color amarillo en sus

cajas. Esto se muestra a continuacion:

El equipo de Joce, ¢ de qué color tiene mas animales, rosa o amarillo?

Aa: Amarillo

M: ¢cuantos tiene?

Aa: Dos (Lo anota en el pizarrén, después de pedirle al equipo que rectifique)
M: Sadl, ¢cuantos tienes Saul?

Ao (Saul): dos

M: &Y td José?

Ao: Tres

M: ¢Y ta Jair?

Ao: Dos

M: ¢ TU cuantos tienes? (Pasa a otro equipo)

Ao: Dos

M: ¢Y ta?

Ao: Cuatro

M: ¢Y tl Karina?

Aa: Tres

M: Y ta Cintia, ¢ cuantos tienes? (Pasa a otro equipo)

Aa: Dos (espera a que cada nifio cuente el nimero de animales que tiene en su caja)

Asi pues, la actividad concluye cuando los nifios realizan el conteo de los animales
(colecciones de 5 elementos aproximadamente). Esta transposicion de la educadora
obedece a lo que realizé con el cuestionamiento de la clasificacion por color, en la
que el material funciona como un elemento manipulable y en este caso “atractivo”
para mantener el interés de los nifios, lo que no consigue que se promuevan las

competencias matematicas que deben desarrollar los nifios de este nivel escolar.
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Ejemplo 4: En la sesion “El conteo y los problemas |1V (Ficha 37)3 la docente eligié
trabajar con la version 3 de la ficha que es la que tiene mayor nivel de complejidad y
que tiene como objetivo que los alumnos utilicen el célculo para resolver problemas
planteados referidos a la compra y venta de los productos de la imagen. La
organizacion grupal indica que la actividad se realiza por parejas y con el uso de
una imagen didactica (Leccién 40)*. También en la ficha se menciona que se
necesita un juego de monedas por pareja.

La docente comienza por realizar una exploracion de la imagen (Leccion 40)
que se describid en el apartado de “Exploracién de la imagen” y que lleva a cabo
para contextualizar a sus alumnos en el tema de los productos que se pueden hallar
en un mercado y en un supermercado. Asimismo, hace una exploracién del material
que prorpociona a los alumnos (juego de 10 moneda de $1) cuestionando cosas
como el valor que tienen las monedas y la cantidad de monedas de las que
disponen. Es importante sefialar, que la transposicion de la educadora es brindarles
a sus alumnos monedas de $1, cuando en la Ficha se indica que sean monedas de
diferente denominacién para que los nifios puedan interactuar con equivalencias
($5= $2+%2+1; $10= $5+$2+$2+%$2, etc). Dicha transposicion evidencia que la
educadora —desde su creencia- considera que los alumnos tienen que comenzar a
trabajar con monedas de baja denominacion ($1) antes de enfrentar situaciones que
impliguen realizar equivalencias con monedas de denominaciones mas grandes ($2,
$5, $10) esto a pesar de que en la entrevista mencionaba que ya habia trabajado
situaciones de compra y venta.

Después la educadora comienza con la actividad y da la primera consigna:

M: Fijense bien, van a observar en silencio, Marco guardas eso o te lo
recojo y ya no te lo devuelvo (el nifio estaba jugando con algo de su
estuche). Esto de aqui van a observarlo y decirme cuanto cuesta sin
decir, porque es un trabajo individual lo que yo voy a preguntar. Van
a levantar la mano porque si no, dice uno, y todos dicen lo mismo, y
gue tal si ese que dijo, esta equivocado, por eso hay que pensar y
observar bastante.

En este inicio, la educadora hace una transposicion respecto a la organizacion

grupal, que tiene su origen en un planteamiento confuso de la Ficha que se trabaja.

34 Anexo 6
35 Anexo 2
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Aparecen dos iconos, uno que alude a que el trabajo se realiza de modo individual,
y otro que refiere a que el trabajo se realiza entre todo el grupo; ademas de esto, en
las indicaciones se menciona que debe proporcionarse “un juego de monedas por
pareja”’, lo que confunde sobre con qué organizacién debe llevarse a cabo la
actividad; si individual, grupal o en pareja. Debido a esto, la investigadora comete la
imprudencia de mencionarle que la actividad es en parejas, lo que obliga a la
educadora a conformar parejas antes de plantear la primera problemética.
Finalmente, continGa, y da la primera consigna de la sesion. El primer

cuestionamiento que la docente hace es el siguiente:

M: Aja, a ver, observen, ¢qué puedo comprar? A ver llena silencio.
Vamos a comprar (va por la imagen y la observa) vamos a comprar
platanos, ¢cuanto cuestan los platanos? ¢Cuantas monedas son?
Platanos, a ver qué equipo (se refiere a las parejas) me contesta,
Marco...cuenta ;cuantas monedas?

Ao: Cuatro

M: ¢ Cuantas monedas?

Ao de otro equipo: 6, maestra

Ao de otro equipo: 4

M: ¢ Quién dice que 4? Alexis dice que 4

As: 6,4, 6 ... (al mismo tiempo)

M: El equipo de Sara dice que 6 (la nifia que es del equipo de Sara se le
acerca con 6 monedas y se las da a la maestra, las cuenta y es cuando
dice esto, ademas lo anota en el pizarrén). Sara (le habla a la nifia para
gque vaya a recoger las monedas)

(A la maestra se le acercan muchos nifios, todos le hablan al mismo
tiempo y uno de ellos le da unas monedas y son 6, asi ocurre con cuatro
nifios mas que se le acercan al mismo tiempo)

M: Muy bien Edwin (le dice al dltimo nifio en darle las monedas y anota
los resultados de cada uno de los equipos en el pizarrdn)

Aos: Maestra, maestra, maestra, maestra...

M: ¢qué pas6? mande

Aa: Son 6

M: Ni modo, ya habian dicho 4. Ok, siguiente...A ver quién...Sara este es
tuyo recoge dinero de tu equipo. Por ejemplo, quiero comprar unos
claveles, vean dénde dice claveles, José, shhh, Sara, unos claveles,
Ivana.

Este primer cuestionamiento implica ubicar los platanos y su precio ($6), y a partir
de éste dar el numero de monedas que corresponde (6 monedas de $1). Este
problema resulta sencillo para los alumnos, quienes responde rapidamente el
cuestionamiento, ya que requiere de realizar un conteo de 6 elementos, que para

nifios de 3° sugieren una actividad ya muy instaurada: el conteo. Lo que la
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educadora realiza obedece a la idea de las docentes de que la repeticién asegura o
equivale a conseguir un aprendizaje, asi pues, mientras los alumnos van repitiendo
la serie numérica, al contar su coleccion de monedas, van adquiriendo el
conocimiento del numero, siendo esto, solo una parte de lo que los nifios
preescolares deben saber acerca de este contenido, en este grado escolar
(Fuenlabrada, 2009). Asi también evidencia la importancia que tiene para los
profesores, que los alumnos reconozcan el simbolo, en este caso el “6” que se
encuentra en la imagen, ya que es a partir de este reconocimiento, que las
educadoras legitiman el aprendizaje de los numeros, lo que eventualmente —desde
Su creencia- permitira que puedan “utilizarlos” para realizar la operatoria.

Por otro lado, se observa algo que ya habia ocurrido en la primera sesién
(Ficha 11), y refiere a no considerar como vdlida, la respuesta de un nifio, por
haberla dado “fuera de tiempo”. En este caso ocurre con una nifia —Sara- que lleva
las 6 monedas que cuesta el platano, pero después de que su compafiero de equipo
ya habia dado como respuesta el 4. Es asi, como la educadora —nuevamente-
reitera las reglas de la competencia, en las que antepone la rapidez -con la que sus
alumnos den la respuesta- a si ésta es 0 no correcta. Asi pues, la docente, respeta
lo que plantea en su consigna, asignando una carita feliz a la pareja que responda
correctamente, 0 en caso contrario asignando una carita triste.

Asimismo, este modo de recepcion de las respuestas y mecanismo de
participacién de los alumnos deja ver que la comunicacién entre parejas no se esta
llevando a cabo, ya que cada uno, al tener su juego de monedas, decide resolver
por su cuenta el planteamiento. Las implicaciones que esto tiene son que, no se
puede asegurar que todos los nifios estén resolviendo el problema, ni se pueden
apreciar las dificultades que los nifios tienen, ya sea para reconocer el simbolo de
los precios, 0 para contar las monedas que tienen a mano.

La siguiente consigna que da la maestra es similar a la anterior:

M: Por ejemplo, quiero comprar unos claveles, vean dénde dice
claveles, José, shhh, Sara, unos claveles, lvana.

Muchos nifios se le arremolinan de nuevo a la maestra, corren para llegar
primero y darle el dinero que cuestan los claveles. Y la maestra comienza
a anotar en el pizarrén el nimero de monedas que cada uno de los nifios,
como representante de su equipo, le da.

M: Alexis ven rpido. (Mientras ella sigue contando las monedas de un
nifo) Tiene que decir cla-ve-les.
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Ao: Maestra, ¢,qué dijo la miss? (Lo dijo un nifio que no escuché lo que la

maestra decia, entonces yo le contesté “claveles”y los nifios se pusieron
a buscar los claveles en la imagen y el nifio me dijo: “aqui estan los
claveles”)

M: Edson y Alexis vengan a pagar sus claveles rapido, ¢cuanto tienen
que pagar?

Ao: ¢cuanto?

M: Yo no sé. Ustedes ya participaron (le dice a una nifia que se acerco
para de nuevo darle dinero).

Los nifios se le siguen acercando para darle dinero y cuentan junto con
ella las monedas.

M: Fijense cuanto cuestan las flores (Esto se los dice a un equipo, los
nifios comienzan a buscar y a platicar, mientras tanto anota en el pizarrén
los resultados de los equipos que ya han entregado la cantidad de dinero
gue cuestan los claveles).

El cuestionamiento de la educadora es similar al anterior, ya que requiere que los
nifios identifiqguen los claveles y el precio ($4) y asi paguen utilizando las monedas.
Este planteamiento como el previo de los platanos no le implica a los alumnos un
reto cognitivo, ellos facilmente ubican los claveles y corren con la maestra para
darles sus monedas. Algo que con esta nueva consigna puede observarse, es el
modo en el gue los nifios dan sus respuestas. Por un lado, la educadora al permitir
que los nifios se acerquen a ella para que les den sus monedas, propicia que los
nifios se amontonen, y a ella se le dificulte verificar si los nifios estan resolviendo el
problema por cuenta propia 0 sélo copian lo que los compafieros hacen. Por otro
lado, se observa que no todos los nifios escuchan lo que la maestra consigna —
como refiere el nifio que pregunta a la investigadora qué habia dicho la docente- y
eso, en términos de la actividad impide que los nifios sepan qué hacer, y por tanto
se queden con la duda. Ambos aspectos tienen que ver directamente, con la
dificultad de la educadora por conseguir que haya cierto orden y disciplina al
momento de regular las participaciones de los nifios. Aun cuando la educadora del
estudio se esfuerza por conservar el orden de su grupo, no lo consigue, lo que le
requiere tiempo, ya que atender a todos, bajo ese ambiente es complicado.

El siguiente problema muestra que la educadora se instaura en plantear

problemas con estructura similar a los anteriores:

M: Marco faltas...ahh no, ya estas. (Un equipo se le acerca y aun no
tiene la respuesta, entonces la maestra les pone carita triste). Siguiente,
jcuantas monedas...? A ver, shh, silencio, a ver, silencio, Ivana,
necesito papaya, quiero papaya ¢cuanto cuesta? ¢cuantas
monedas?
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Aos: 7 pesos, 8, 7 (mientras los nifios corren hasta donde esta la
maestra para darle las monedas que son)

M: ¢77

Ao: Si, 7 pesos.

M: A ver, cuéntalos bien. Cuéntale (esto se lo dice a otra nifia, ya que
estan dandole dinero dos nifios al mismo tiempo)

Ao:1,2,3,4,5,6...

M: No, a ver toma tu dinero y cuéntalo bien (le dice a un nifio que no le
entrega bien el dinero)

Aos: 7 Miss, 7 Miss, 7 Miss.

La maestra le hace caso a otro nifio que le da de una sola vez el dinero,
ésta se lo devuelve y le dice: “damelo de uno por uno”, el nifio le hace
caso y si son 7 pesos, la maestra se lo devuelve y asi pasa con otros dos
nifios, al término de cada uno la maestra les dice “muy bien”.

M: A ver joévenes, José deja ahi. A ver... (le dice esto a un nifio que se le
acerca a darle el dinero)

Ao (Lalo): 1,2, 3,4,5,6...

M: ¢ Cuanto cuesta?

N: 6

M: Ok. A ver lleanita y Marlon, ¢cuanto fue? Vengan porque ya voy a
apuntar. (El niflo de ese equipo se le acerca y le da las monedas).

M: A ver, cuéntale, es entre los dos. (Le devuelve las monedas y les dice
gque entre los dos integrantes del equipo cuenten, que se ayuden) (Se le
acerca otro nifio a la maestra).

Ao: Ya Miss

M: A ver, cuenta.

Ao:1,2,3,45,6,7

En esta consigna ocurre lo mismo que con los planteamientos previos, ya que la
pregunta que realiza la maestra implica un conteo de 7 elementos, en este caso de
las monedas que corresponden al costo de la papaya.

Un aspecto que llama la atenciéon es que la insistencia de la maestra al
pedirle a sus alumnos que le den el dinero lentamente, moneda por moneda. La
explicacién a esta peticion subyace a un deseo de la educadora de que los alumnos
repitan la serie numérica y al mismo tiempo, corroboren que esta entregando el
namero correcto de monedas. En términos de tiempo, la accion de la educadora
disminuye los momentos de atencién que necesita brindarle a todos los alumnos
gue le piden dar sus monedas y en términos didacticos aporta poco, debido a que
esa verificacion es para el conteo de una coleccion pequefia (7).

Hasta este momento la educadora cuestiona a los alumnos utilizando
situaciones que guardan la misma estructura ¢ Cuanto cuestan ?,y que, en
relacion con la Ficha, no guardan coherencia cuando ésta indica que ‘la educadora

debe evitar plantear en cada clase el mismo tipo de problemas”. Cabe sefalar que
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posterior a estos cuestionamientos la educadora modifica el tipo de problema

propuesto como a continuacioén se lee:

M: Siguiente, quiero comprar, pongan atencién, hey, quiero comprar frijol y chiles
¢cuanto tengo que pagar?

La educadora le ayuda a un nifio a resolver este problema:

M: No, revisa bien, ¢cuanto cuestan los chiles y los frijoles? (Le
regresa el dinero y la nifia vuelve a su lugar). ¢ Cuanto cuestan los chiles?
(le pregunta de nuevo, al nifio que estaba buscando los chiles en la
imagen)

Ao: 4 pesos (la maestra le extiende la mano para que se los dé). 1, 2, 3,
4,5,6...

M: No, nada mas los chiles, ¢ cuanto es de los chiles?

Ao: 1, 2, 3, 4 (El nifio rectifica y le da sélo los 4 pesos de los chiles)

M: Aja, eso es de los chiles, ¢ cuanto cuestan los frijoles?

Ao: 5 pesos. 1, 2, 3, 4, 5. (al mismo tiempo le va dando las monedas a la
maestra).

M: No cuestan 5 Eliel, revisa bien. (Le devuelve las monedas al nifio). A
ver, vean bien, ¢en dénde dice frijoles? (sefialando la imagen para el nifio
y para otros compafieritos que se acercan al escritorio, s6lo se queda el
nifio observando la imagen y la maestra se va a atender a los otros nifios)
Aos: Acé estdn Miss

M: A ver, estos 3 pesos son de los frijoles, ahora de los chiles ¢cuénto
es? A ver ponme aqui lo de los chiles (en la mano de la maestra).

La docente propone un problema diferente a los anteriores, en el que deben —como
la Ficha indica- propiciar que los nifios realicen calculo, y para ello tienen que utilizar
dos colecciones, el costo de los chiles ($4) y el costo de los frijoles ($3) para
determinar cuanto deben pagar por ambos productos.

Un aspecto importante en cuanto a la intervencion de la educadora tiene
que ver con la “ayuda” que ésta proporciona a los alumnos para que hallen la
respuesta al problema. En su intento por apoyar a uno de los alumnos que no logra
resolver el problema, le pide que agregue los 3 pesos de los frijoles a los 4 pesos de
los chiles. Para ello le pide que explore la imagen, que le diga primero el precio de
los chiles, le pide que le dé el nUumero de monedas que cuestan (4 pesos) y después
le pide que cheque el precio de los frijoles, y que le dé el dinero que cuestan (3
pesos). Al término de esto, me pide que vaya para que el nifio me diga cuanto pago

por cada cosa, pero siempre de forma separada, nunca permite que el nifio indague
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0 se vea en la necesidad de conocer el total que hay que pagar. El nifio realiza un
conteo (de monedas), pero en ningdn momento se le permite reunir las dos
colecciones de monedas para saber el resultado. Esta transposicion de la
educadora evidencia lo que se sefialé con anterioridad, respecto a la necesidad o
creencia de algunas docentes de fragmentar o dosificar el contenido, de modo que
intentan “facilitar” la tarea a sus alumnos, al perdirle que pague primero un producto
y después el otro, evitando asi que el alumno establezca la relacion entre las
colecciones y por tanto entre los datos. Al parecer es un intento de ir “paso a paso”
en el hallazgo de la solucion de problemas, para posteriormente ir complejizando la
manera en la que se resuelve la tarea.

El cuestionamiento siguiente es similar y el modo en el que los nifios lo
enfrentan recupera la estrategia que la educadora muestra, entregar primero las
monedas que corresponden al precio de un producto y después las monedas del
costo del otro producto. Ella plantea “Necesito alitas y pollo” y lo que ocurre es lo

siguiente:

M: Muy bien. A ver cuanto tenemos aqui, son 5 (pesos), ¢de qué son?
(Le pregunta a un nifio que no le contesta y se pasa con otro nifio que le
esta dando el dinero en la otra mano)

Ao: 1,2, 3,4,5.

M: Y aparte las habas, ¢cuanto cuestan las habas? (Los nifios no le
responden y la maestra no les pone mucha atencién, entonces los manda
a sentarse y se pasa con otro equipo)

Ao: 1,2, 3,4,5.

M: Y ¢las habas?. A ver José y Edwin.

Ao (otro): 1, 2, 3,4, 5.

M: ¢Y las habas?36

Ao: ¢Las habas?

M: Si, aparte, ¢cuanto es? (El nifio se va a su lugar y le grita a su
compafiero “jjjlas habas!!!”)

Como puede apreciarse en el ejemplo, el problema es solucionado mediante el
conteo de dos colecciones que se cuentan por separado, como en el problema
anterior. Este procedimiento es validado por la educadora, ya que, desde sus

creencias y conocimiento matematico, equivale a que los nifios estan resolviendo

36 |a mayoria de los nifios llegaban a pagarle un producto, no especificaban si de las habas o de las
alitas de pollo, costaban lo mismo y la maestra no esperaba a que ellos le aclararan cual de los dos
productos estaban pagando, asi que ella deducia que le estaban pagando las alitas de pollo, por eso
preguntaba por las habas. Los nifios pagaban por separado los productos.
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problemas. La explicacion al uso y legitimacion de este procedimiento por parte de
la educadora se instaura, en el conocimiento adquirido, por la experiencia quiza, de
resolver “sumas” en libros de texto en los que se colocaban cuadros para poner el
cardinal de las colecciones vy finalizar adicionando una colecciéon en otra. Este
procedimiento “secuencial’ deriva de la intencion de las educadoras de ir de lo
sencillo (conteo de colecciones) a lo complejo (utilidad del cardinal para realizar
calculo). Asi pues, el uso de las monedas es en si mismo equivale al manejo del
dinero, esto desde la concepcion de la educadora que pide que ademas de decir el
precio, le den moneda por moneda en la mano para verificar la respuesta de los

alumnos.

Después de esto, la maestra da otra consigna:

M: Muy bien. Cuento tres y todos sentados. Nahim, nahim!! (se acerca al

nifio que esté jugando con otro y lo separa) Siéntense. Silencio por favor

(se dirige al pizarrdon a poner palomitas) Equipos con palomitas, Lalo,

Sara, Eli, Marco, Brenda, Sadl, Marlon y Alexis. Siguiente. ¢Cuéntas

monedas tienen?

Ao: 10

M: ¢Para qué les alcanza? ¢Para qué les alcanza a cada equipo? A

ver, ¢qué pueden comprar con sus monedas? Diganme. A ver, ¢;qué

pueden comprar? (se acerca a un equipo que esta inquieto).

M: ¢ Qué pueden comprar?
Es interesante como es que la educadora propone una nueva problematica distinta
a las demés, ya que obliga a los alumnos a movilizar las relaciones aditivas, es
decir, deben saberque 3y 7; 6 y4;5y5; 8y 2; 9y 1; suman 10, de modo que eso
ayude a que compren —al menos- dos cosas para gastar sus 10 pesos. En principio
los nifios tendrian que comenzar a desplegar diferentes estrategias sobre como
poder resolver el problema.

A partir de la consigna anterior la maestra recibe varias respuestas de los
alumnos, pero en algunas ocasiones, la respuesta no es la correcta. La docente
entonces les da algunas estrategias de solucion —como lo ha hecho con los
planteamientos anteriores-.

Algunos ejemplos de estas estrategias son los siguientes:

Ao (Edson): Maestra, unos chiles
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M: ¢ Vas a comprar unos chiles y qué mas?

Ao: Unos chiles y unas flores.

M: Unos chiles y unas flores, muy bien. Son 4, mas... ¢cual de estas
flores vas a querer?

Ao: De éstas.

M: Mas éstas, ¢cuanto es 5 mas 4?

Ao: 7

M: No, cuéntale con tus deditos. (Se dirige a todo el grupo) Se tiene que
gastar todo su dinero, no les tiene que sobrar nada. Edwin por favor,
Marlon a tu lugar, Metzli a tu lugar. Marlon, ven (toma al nifio de la mano
y lo regresa a su lugar) ¢Qué pueden comprar? A ver, el equipo de
Edwin, ¢ Qué quieres comprar Edwin?

Ao (Edwin): Uvas y carne

M: A ver, ven. (Se dirige al pizarrén y le dibuja unas uvas y al lado un 8 —
gue es el precio- y le pregunta qué carne quiere comprar, a lo que el nifio
menciona que pierna con muslo, también lo dibuja la maestra, y le pone
el 7 a un lado...a modo de suma y deja que la resuelva).

En este fragmento hay tres situaciones referidas al quehacer de la educadora. La
primera tiene que ver con la consigna que es distinta y que reta a los niflos de un
modo diferente a los planteamientos anteriores. La docente en un inicio dice
¢,Cuantas monedas tienen? ¢Para qué les alcanza? y después de que los nifios
ya estan dando respuestas, ella agrega “Se tienen que gastar todo su dinero, no
les tiene que sobrar nada”.

La segunda situacion tiene que ver con un nifio que quiere comprar chiles y
flores, a lo que la maestra le hace una indicacion de “Son 4 mas ¢cual de estas
flores vas a querer? ... (Cuénto es 5 méas 4?” indicandole que debe sumar al
mencionar la palabra “mas”. Esto hace que el nifio no establezca una relacion de los
datos por si mismo, ya que la maestra le esta indicando qué hacer. Esta indicacion
de la maestra proviene de la necesidad de las docentes por aplicar el conocimiento
y su intencién de que los alumnos utilicen la operatoria, en este caso para la suma.
Ademas, refleja la creencia de las educadoras cuando establecen una relacién sine
qua non entre problemas y operaciones, es decir para ellas resolver un problema es
igual a utilizar una operacion.

Esta idea de la docente se reitera en su practica cuando un nifio no sabe
cuanto va a pagar por una pierna con muslo ($5) y unas uvas ($8). La educadora
interviene dibujando en el pizarron unas uvas y unas piernas con muslo, junto con

los numeros que corresponden a los precios, esto en una disposicion vertical, para
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que el nifio asocie esto con el algoritmo de la suma, y le pide que lo resuelva. Esta
accion de la maestra obedece a lo que Avila (2011) sefiala con respecto al tipo de
matematica sugerida en los libros y programas de los 70°s, en los que la ensefianza
se planteaba en términos de: mostrar, ejemplificar, ejercitar y aplicar conocimientos,
constante que prevalece y se refleja en la idea de que el conocimiento al que la
matematica va a permitir acceder a los alumnos es al de la operatoria, retomando
ésta como cuspide de conocimiento matematico. Asi pues, lo que ocurre al plantear
este procedimiento es que el nifio no llega a comprender la relacién semantica entre
los datos que se le dan, més alld de que sepa o0 no sumar. Para ellos es importante
recordar que los niflos lograran utilizar la operatoria mas adelante (primaria), y que
es a través del planteamiento de situaciones que ellos resuelvan usando su propia
experiencia y conocimiento, tal como lo indica el PEP04, que lo conseguiran.

Otro aspecto relevante, es que cuando el nifio en el ejemplo da un resultado
erroneo, la docente le pide que cuente con sus dedos, lo que también obstruye una
reflexion por parte del nifio. Fuenlabrada (2009) menciona que el uso de los dedos
como estrategia de resolucién es un obstaculo didactico®” que impide que los
alumnos resuelvan los problemas mediante otros métodos con base en sus
necesidades. Cuando un nifio utiliza los dedos (o fichas, o palitos o dibujos) puede
resolver problemas sencillos (4 y 4; 1 y 3) pero este recurso no le servira para
resolver situaciones de calculo cuyos numeros deban relacionarse en el contexto de
un problema especifico, es decir, “establecer la relaciéon semantica entre los datos,
mediante el uso de los dedos, es imposible”. Asi pues, no es incorrecto que los
alumnos utilicen sus dedos para resolver el problema, pero en la medida de lo
posible es importante ir dejando de utilizarlo. Ahora bien, esta sugerencia de la
educadora de pedirle a los alumnos que usen sus dedos tiene respaldo como un
recurso de uso “comun” en la escuela, tanto que son las mismas maestras quienes
promueven su uso como recurso de apoyo en el conteo para resolver problemas —
tal como la docente del estudio-. Asimismo, al ser un recurso de facil acceso forma
parte de un bagaje de saberes que hemos contruido, no solo desde nuestro paso

por la escuela, sino en la cotidianeidad cuando nuestros padres nos piden contar

37 El obstaculo didactico es aquello que “auspiciado” por la ensefianza (los docentes no soélo “lo
ensefian” sino, en caso de aparecer espontaneamente en el aula, lo valoran positivamente), se
convierte en un obstaculo en el proceso de aprendizaje, en virtud de que los alumnos creen en él “la
manera” de proceder (Brousseau, 2000; citado en Fuenlabrada, 2009).
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para resolver situaciones espontaneas que se presentan cuando nifios. Por tanto, el
uso de los dedos, ha sido en cierto modo legitimado a través del tiempo (Carbajal,
2001).

La dltima situacién ocurre con otro par de nifios que trabajan juntos:

M: ¢Qué quieren comprar? (Le dice a otro nifio que son equipo y estan

ahi en el pizarrén)

Ao: Chayotes

M: Chayotes, ¢qué mas? (al mismo tiempo anotaba en el pizarrén el

precio)

Ao: Chiles

M: Chiles, ¢qué mas? A ver Edsonnnnn...

Ao: Este (sefiala las alitas de pollo)

M: Alitas de pollo. Imaginen que es un alita (se refiere al dibujo que hace

al lado del precio), traigan su Abaco para que sumen.
Aqui la docente, ayuda a los nifios dibujandoles elementos (chayotes, chiles y alitas)
ademas les sugiere que traigan su abaco para realizar la suma. Con esta accion
reitera, por un lado, el uso de materiales (manipulables) como recurso para poder
realizar calculos, en este caso el abaco; y por otro lado, su pretensién porque los
nifios utilicen la operatoria para resolver los problemas.

Justo después de este momento, un equipo quiere comprar algo de 7 pesos
y algo de 4 pesos. La maestra les indica lo siguiente “. A ver, ti pon 7 deditos
rapido, y tad pon 4, ahora diganme cuanto es” y es asi como resuelven la
problematica. Asi nuevamente, recupera el recurso de los dedos para ayudar a sus
alumnos.

Si bien los ejemplos, se contraponen a lo que la Ficha implementada sefala
de que “se trata de que cada vez que los nifios resuelven un problema reflexionen
sobre las relaciones entre los datos para que puedan decidir qué hacer con ellos
(agregar una cantidad a otra, a una cantidad quitarle otra, juntar dos cantidades y
contar la nueva coleccion, etcétera)”, la practica de la educadora revela informacion
importante en términos del conocimiento que posee respecto a las matematicas y de

como lo utiliza para llevar a cabo su practica como ensefiante.
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6.1.1.3 Conclusiones

Exploracién de laimagen

Es importante sefialar en principio, que las Fichas en las que se plantea el uso de la
imagen didactica, se especifica su uso circunscrito Unicamente al planteamiento de
problemas con base en la informacién de la imagen, pero que no se detalla acerca
de otros posibles usos que ésta podria tener durante la sesion. Por tanto, la manera
en la que la educadora recupera la imagen en las sesiones, se hace a partir de lo
qgue ella infiere, y del conocimiento que tiene respecto al modo de utilizarlas, tanto
en su practica como en su formacion académica.

Si bien la imagen didactica como ya se menciond, es un recurso para que los
alumnos obtengan informacién para dar solucién a las problematicas planteadas,
también funciona como un detonador del aprendizaje, dando un panorama inicial de
aguello que a la educadora le interesa mostrar de la sesion, por ejemplo, para
anticipar a los alumnos sobre el contenido a tratar. Asi pues, de acuerdo a este uso
enunciado, y al manejo que la maestra le da en las sesiones analizadas, puede

decirse que:

- La educadora retoma el tema abordado en la imagen, sin profundizar en la
informacién que hay en ella. En el caso de la Fiesta de Citlalli, no hubo una
indagacion sobre lo que habia en la imagen al respecto, pero si dio pauta
para que la educadora comenzara a hablar del tema de las “fiestas”, dando
pie a que se contextualizara a los alumnos en este tema. La misma situacion
ocurri6 con la imagen del mercado, ya que la docente no formula
planteamiento o hipotesis con sus alumnos respecto a lo que iba a tratar la
clase, pero si hace una exploracion de lo que los nifios saben respecto a las
compras en el supermercado. Asi pues, en ambas situaciones, la imagen
funciona como un medio a través del cual la docente introduce un tema
(fiestas, compras) a su clase, es decir, le da un uso “decorativo”, que utiliza
para poner en contexto a los nifios, sobre las tematicas a tratar, sin explorar
los elementos que podrian relacionarse con el contenido matemético, lo que

resulta en el siguiente punto.
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-Otro aspecto que sale a colacion a partir del tratamiento que la educadora
da a las imagenes did4cticas es la existencia de una desvinculacién de éstas
con el contenido matematico de nimero. Es una constante en la practica de
la educadora hacer un quiebre entre lo que tiene que ver con las teméticas
generadas a partir de la imagen (fiestas, mercado), y la recuperacion de
dicha informacién para plantear su consigna. Debido a que la exploracién no
se centra en llevar a los alumnos a revisar qué elementos hay en la imagen,
cuantos elementos hay, si se podrian o no repartir, qué precios tienen los
productos, qué cuesta mas, qué cuesta menos, etc., es complicado que la
educadora logre vincular —en su exploracion- la informacién que hay en la
imagen con el planteamiento de problemas que va a realizar. El proceso que
la educadora emplea para dar la consigna comienza cuando ella les permite
a los alumnos decir todas aquellas cosas que se relacionen a los temas de
fiestas y de compras en el supermercado, y en el momento que aborda las
indicaciones que dan inicio al tratamiento del contenido matematico, la
situacion cambia, los nifilos deben guardar silencio, prestar atencion, para
ahora si, escuchar las instrucciones que les daran. Esta quiebre en ambos
momentos, uno en el que el tema de la imagen es retomado, y otro en el que
la docente comenzara a dar la primera consigna, evidencia que —desde las
creencias de la educadora- la imagen es un recurso que sirve de pretexto
para que los nifios toqguen un tema (el de la imagen) de modo que se capte

el interés y la atencién de los nifios, en la actividad.

-Un ultimo aspecto que engloba los dos anteriores, tiene que ver con la
transposicion que hace la educadora de lo planteado en el Fichero: “la
educadora propicia que los nifios platiquen sobre lo que observan en la
leccion”y “la educadora lee el titulo de la leccién, platica con ellos acerca de
la imagen que se ve en ella, localizan productos y sus precios”, ya que Si
bien su consigna logra que los nifios recuperen la informacion de la imagen,
es hasta el momento en que da la consigna, y no previo a ello —en la

exploracciéon- que esto ocurre.
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Como puede verse, la educadora, recurre a la imagen en los momentos en
los que ésta se requiere (planteamiento de problemas), dejando la exploracién de
ésta solo como un momento introductorio y motivador. Al respecto es importante
mencionar que, la educadora no tiene una formacién que le permita dominar el
manejo de las imagenes didacticas, tanto de las que se utilizan en este estudio,
como de ningun otro tipo; ya que recordemos que, por un lado, su formacién es
como profesora de inglés, y por otro, ain cuando tuviera la formacion en Educacion
Preescolar, el tratamiento de las imagenes no es un rubro que se trate en la
formacion de nuevas educadoras.

Es asi que el uso que le da la educadora a la imagen tiene como referente el
“recuerdo” del tratamiento que ha visto que le dan en contextos educativos, tal es el
caso de la imagen de la fiesta de Citlalli en la que pide se tracen lineas, uso que es
recurrente en los libros de texto en mateméticas, que si proporcionan un espacio
destinado al trazo de rayas. Sobre esto de hablara en el siguiente apartado.

Finalmente se puede decir que la imagen didactica es un recurso que por si
Mismo no genera conocimiento, pero que al darle un uso apropiado en la ensefianza
puede resultar un elemento fundamental de ésta. Es por ello que las educadoras en
el preescolar —y los docentes en general- deben recibir informacién pertinente que
los posibilite para trabajar con imagenes y saber como emplearlas, de modo que se

obtenga el mayor provecho de éstas (Silvino, 1997).

Problematizacién de usos y funciones del namero

A partir de las transposiciones de la educadora, se pudo observar que tiene
dificultad para problematizar los usos y funciones del nimero, cuyo referente esta
en el Fichero de Actividades. Esto ocurre principalmente por dos razones; la primera
es que no cuenta con una formacién orientada a la educacién en el preescolar,
razén por la que conoce de manera superficial los lineamientos y supuestos
metodoldgicos que guian el Programa; y en segundo lugar, porque es su primer afio
dando clase en este nivel educativo. Es asi que ella, posicionada desde donde su
entorno académico y laboral le permiten, intenta recuperar lo indicado en las fichas

para cumplir con los propdsitos establecidos.
Cabe sefialar que, a pesar de no contar con una formaciéon en educacion
preescolar, tiene experiencia docente, y que esto respalda —en la medida de lo
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posible- lo que realiza en el aula. Tomando como consideracion estas
caracteristicas de la educadora, podemos ver que la transposicion que hace del
Fichero revela ciertas acciones —derivadas de sus creencias y experiencias- y que a

continuacion se sefialan:

. En todas las sesiones, incluyendo las que requerian de una imagen didactica,
plante6 problemas que —en principio- fueron acordes a lo establecido en la Fichas,
pero que debido a su intervencién, no complejizaron ni retaron cognitivamente a los
niflos. Como se observoé a lo largo del andlisis, sus creencias impactaron la manera

de conducir su actuar, esto debido a:

a) Su interés por conseguir que los alumnos utilizaran la operatoria para
resolver los planteamientos. Esto lo dejo ver a través de sus dibujos en el
pizarron, asi como de sus consignas (“;Cuanto es 5 mas 4?”). Esta creencia
tiene su origen en la idea persistente de las educadoras por conseguir que
sus alumnos salgan del preescolar “sumando y restando”, ya que como se
ha venido mencionando se privilegia a la operatoria como evidencia de que
el alumno sabe matematicas, asi mismo, se establece una relacién
equivalente entre hacer un problema y resolver una operacion. Del mismo
modo, las docentes sienten presion por parte de los padres de familia,
porque sus hijos den muestra de que estan aprendiendo matematicas, y la
elaboracion de sumas y restas es un conocimiento que los padres tienen en
alta estima.

b) Su interés por “facilitar” los problemas a los alumnos, dosificando o
fragmentando el problema en “pequenos pasos” a desarrollar. Tal es el caso
de lo que ocurre en la sesion 3 en la que pide que se le entreguen las
monedas referidas al costo de los productos, de modo separado, y no a
partir de la union de colecciones (situaciones de igualacion y comparacion).
Asi mismo, y con la intencion de facilitarle a sus alumnos la tarea, sugiere en
la sesion 2, que “unan” los elementos de la imagen para dar respuesta a los
cuestionamientos. Esta accidn es habitual en algunos ejercicios propuestos
en los libros de texto, por lo que la consigna de la educadora puede guardar

estrecha relacidon con este conocimiento. Lo anterior adicionado al modo en
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que ella considera usar la imagen, aun cuando ésta no cuenta con espacio

previsto para trazar lineas en ella.

c) La sugerencia de determinadas estrategias de solucién, como, el uso de los

dedos como recurso para llevar “la cuenta”, el uso del abaco, y el dibujo en

el pizarrébn, a modo de suma para que los alumnos consiguieran dar

respuesta al problema. Estos procedimientos dificultaron que los nifios

indagaran sobre otros modos de solucionar los problemas, y adoptaron

éstos, como procedimientos adecuados, al ser validados por la educadora.

2. Otros factores que incidieron en el planteamiento de problemas y en la manera de

llevar a cabo la consigna fueron que:

a)

b)

La educadora no permitié un espacio para que los nifios verificaran sus
resultados, ya que es ella la que determina cual es la respuesta correcta
e invalida todas aquellas que —como en los casos expuestos- dan “fuera
de tiempo”. Asi mismo, en las sesiones 2 y 4, la rapidez con la que
daban las respuestas impedia que atendiera a todos o que verificara que
todos los nifios habian trabajado. Esta situacibn no permite que la
educadora conozca qué estrategias o0 acciones llevan a cabo sus
alumnos para resolver el problema, y por tanto, no puede reconocer en
donde estan sus flaquezas al momento de querer dar respuesta a sus
planteamientos. Otro aspecto que no permite que los nifios verifiquen sus
respuestas o tengan orientacién sobre qué hacer frente al problema, es
gue cuando la educadora da una explicacién a algun alumno, no hace
esta explicacion extensiva, sino que la limita al nifio en cuestion.

La educadora privilegia la competicion como dinamica para interesar a
sus alumnos en la clase, ya que, al tener un sistema de obtencion de
puntos, los nifios disfrutan competir resolviendo lo que la docente
plantea. Esta practica —que ademdas de servir para motivar a los
alumnos- sirve como mecanismo para controlar al grupo, tuvo algunas
debilidades que se manifestaron en términos de orden y disciplina en la

actividad. Esto es lo que se enuncia en el siguiente punto.
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c) La competencia que la educadora promueve, si bien motiva a los
alumnos a dar respuestas, también tiene una contraparte: el desorden en
el grupo. El tiempo que le tomaba a la educadora organizar y controlar a
los alumnos mermdé la consistencia de las indicaciones que les daba, ya
gque en ocasiones éstos no entendian 0 no escuchaban qué era lo que
tenian que hacer y la educadora no se enteraba de esto. Por otro lado, la
indisciplina restaba tiempo a la sesién, que podia ocuparse para plantear
mas problemas o para hacer la verificacion que no ocurrié. Tanto el tema
de la disciplina como del manejo del tiempo se tocara en el apartado de

Intervencioén didactica.

Asi pues, el andlisis de la consigna de la educadora del estudio revela algunas
creencias y saberes que tiene respecto a la enseflanza de las matematicas que se
van evidenciando a través de la transposicién que realiza del Fichero. En términos
de transposicién didactica podemos decir, que si bien, la apropiacion que la
educadora tiene de la innovacién, ocurre desde un bagaje de creencias y
concepciones construidas a través del tiempo; también tiene que ver con tres
cuestiones que se van desentrafiando a partir del analisis; la primera tiene que ver
con la manera en la que fue presentada la innovacién a la educadora, en términos
de su uso y descripcidon de caracteristicas, lo que probablemente incide en las
modificaciones que hace, como en la organizacion grupal, en el planteamiento de
problemas, asi como en el uso del material sugerido; una segunda cuestién refiere a
las caracteristicas formativas de la educadora, quién no cuenta con una formacién
que le haya brindado elementos basicos para utilizar el PEPO4, y por tanto puede
ser que los esté conociendo al tiempo que la innovacion le fue presentada; y
finalmente por un elemento que inicialmente no fue contemplado en la investigacion,
las inconsistencias que el Fichero puede presentar en su contenido, y que también
pueden incidir en cdmo es recibida la innovacion por la educadora, y por tanto como
es transpuesta por ella. Por estas tres razones, es dificil atribuir la implementacion
del fichero solo a las creencias y saberes como se planteé inicialmente, sino que

puede ser una combinacion de elementos que es imposible descartar.
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6.2 Intervencioén didactica

Como se vio en el apartado anterior, la consignha esta definida por la situacion de
aprendizaje que plantea la educadora para que los nifios interactien con el objeto
de ensefanza que articula su clase; ésta conlleva a una organizacion del grupo para
realizarla (individual, parejas, equipos o grupal). En este estudio la intervencion
didactica se circunscribe solamente a la manera en la que la docente responde a las
formas de actuar por parte de sus alumnos mientras realizan la actividad planteada
por ella, tanto en las soluciones que encuentran, como en la forma en que realizan
la busqueda segun lo haya establecido la maestra (organizacion del grupo).

Cabe sefialar que la intervencion didactica por parte de la docente tiene una
connotacion mas amplia (en la planeacion de la ensefianza) y refiere al necesario
desarrollo de estrategias de los alumnos frente a situaciones matematicas. Esta
intervencion transita de clase en clase y debe poner a los nifios en la necesidad de
modificar sus estrategias iniciales permitiendo asi que haya una evolucién hacia las
estrategias de solucidbn y representacion convencionales de la matemética
(Fuenlabrada, 2001)

La intervencion didactica tiene estrecha relacion con la consecucion exitosa
o no de la consigna que la docente plantea. Es decir, no basta con que la educadora
proponga a los nifios una situacion para que se hagan cargo de ésta, es necesario
que la maestra la sostenga durante toda la clase, que responda de manera
coherente al actuar de sus alumnos. Lo importante con respecto a la intervencién de
la maestra es ver como interviene y en qué momento, porque es comdn que las
educadoras de preescolar intervengan paso a paso en lo que realizan sus alumnos,
esto debido a que priorizan determinadas respuestas o acciones de los nifios, antes
gue dejar que sean ellos los que determinen qué hacer ante la situacion planteada.

En ocasiones la consigna no ha quedado clara para los alumnos y es
necesario replantearla al grupo o a algunos nifios, otras veces hay nifios que no
quieren realizarla y la docente tiene que intervenir para que lo hagan; o bien la
forma como los nifios estan tratando de solucionar la situacion los esta desviando
de ésta porque no estan considerando algunas de las condiciones establecidas y la
educadora tiene que restablecer la consigna para darles a los nifios la posibilidad de

reorientar su busqueda. (Fuenlabrada, 2011).
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Asi pues, la intervencién didactica de la educadora mostré dos aspectos
principales de su practica. Por un lado, en el manejo que la docente tiene frente a
las respuestas y acciones de sus alumnos en el aspecto referido al contenido
matematico tratado. Y por otro lado, en la cuestion de la disciplina y el orden del
grupo que la docente procura -sin mucho éxito-, conservar durante las clases y que
ocupan mucho de su intervencion.

En relacibn con ambos aspectos, la intervencion didactica que la maestra
presenta muestra inconsistencias a lo largo de las cuatro sesiones observadas. A
continuacion, se describen dichos aspectos.

6.2.1 Intervencion didactica: Entre lo que se consigna en el fichero y lo
gue interpreta la educadora.

La educadora al tener como referente el Fichero de actividades debe trabajar, en
principio, con el contenido de acuerdo con lo que indica la ficha, para lograr los
objetivos sefialados en ésta. Se asume, sin embargo, que la educadora lee la
innovacion desde sus propias creencias y saberes disciplinarios y metodoldgicos.
Se trata entonces de documentar y analizar la distancia que hay entre lo propuesto y
lo que realmente la educadora implementa en su clase; es decir cuales son las
transposiciones didacticas que hace la maestra, mismas que se evidencian en su
manera de llevar a cabo las situaciones de ensefianza planteadas en la Ficha en su
aula.

De acuerdo a lo observado, las acciones de la maestra ante la respuesta o la
falta de ésta por parte de los alumnos frente a la situacién muestran debilidades no
solo en relacion a lo sefialado en la ficha, sino también en lo que de suyo plantea la
educadora. Asi, en términos generales, se encuentra que: a) Tiende a reducir todas
las actividades a situaciones de conteo, cuando en realidad éste es un aspecto
subsidiario de la situacibn numérica planteada; b) proporciona “ayudas” que le
dificultan a los nifios encuentrar por si mismos la respuesta de los problemas; c)
modifica el uso de la imagen didactica a partir de lo requerido en la Ficha; d) realiza
una verificacion de resultados que no resulta relevante para el aprendizaje de los

alumnos; y e) el manejo del tiempo dificulta su intervencion.
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Con el fin de mostrar como es que la maestra realiza su intervencion
didactica, enseguida se describen y analizan diversos aspectos observados en las

sesiones.

Intervencién didactica a partir de la consigna

La docente muestra en cada sesidn ciertas generalidades en su practica que se
describiran a continuacion y que permitiran ver como es su intervencion. Cabe
sefalar, que se retoman los ejemplos empleados en el apartado de Manejo de la
consigna, porque la intervencion deriva de ésta y aln cuando, para efectos de este
estudio, se separa su andlisis, ambos aspectos de la practica docente estan
intimamente relacionados. Asi pues, los ejemplos son analizados desde el foco que
interesa a esta seccion: ver como y en qué momento interviene la educadora en las

actividades realizadas.

6.2.1.1 Reduccién de actividades a situaciones de conteo

Como se indic6 en la seccion de metodologia, cada una de las fichas tiene
diferentes versiones y la educadora eligié con cual de ellas trabajar, con base en el
conocimiento que tiene sobre las posibilidades de sus alumnos. Ademas, las fichas
contienen informacién sobre la relacion entre éstas y las competencias sefialadas
en el PEPO4. Es a partir de esto que la educadora, -desde sus posibilidades- se
esforzé por plantear las situaciones planteadas en el fichero. A continuacién, se

describe qué ocurrié en las sesiones:

Ejemplo 1. En la ficha 11 se plantea que los nifios deben realizar una tarea
en equipo en la que —por turnos- cada uno de los integrantes del equipo debe
anticipar un resultado utilizando un tablero. Dicha anticipacion —se realiza colocando
un animal en una de las casillas y- debe registrarse y comprobarse por otro de los
integrantes del equipo,

La educadora forma equipos y antes de repartir el material da las siguientes

indicaciones:
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M: Tenemos aqui, [...] vean, tenemos aqui un tren, y vamos a empezar
desde su estacion, vamos a poner el animalito, aqui, en donde ustedes
quieran, en el tigre, en el alacran, en la arafia y ustedes van a intentar
contar con la mente (sefialandose la cabeza) , ¢cuantas casillas son?, a
lo mejor yo lo pongo asi, vean (Va por el plumén a su escritorio y se
dirige al pizarron para colocar el siguiente ejemplo) A ver silencio Sall,
silencio...

1 2 3 4 5 6 7 8

BN
=3?~’Tg@r £

A

M: A ver [...] tengo aqui por ejemplo mi casilla y tengo aqui unos
cuadritos, cada cuadrito significa un lugar, yo decidi poner mi mufiequito
de pléstico aqui, yo escogi un ratoncito (Y dibuja un ratén en la casilla
ndmero 8).

Aos: jJajajajajal

M: Entonces yo voy a decir cuantas casitas me faltan para llegar a este
ratoncito, yo digo a lo mejor 6, vamos a ver si es cierto, yo digo una, dos,
tres, cuatro, cinco, seis, siete, ouch, creo que no le atiné (Le hizo falta
una casilla para llegar, ya que comenz6 desde la casilla 1)

Aos: Son siete

M: Si, son 7 y vamos a poner unas bolitas de papel para que el ratoncito
vaya siguiendo su caminito, ¢estan de acuerdo?

Aos: jSiii!

M: De acuerdo con el turno de los dados, vamos a tirar y vamos a
avanzar las casillas, ¢ de acuerdo?

Ao: Es super divertido (Los demds nifios comienzan a hablar)

M: El equipo que este més calladito.

Aos: Ami,ami ...

M: Silencio para que les dé el material, Edwin siéntate bien, fijense bien,
observen de dénde van a empezar (Reparte el tablero a cada uno de los
equipos).

M: Eliel ponlo en la mesa (Da el tablero al nifio).

M: A ver, ¢en dénde empieza? ¢ Tienes alguna direccion? (Un nifio se le
acerca a la maestra y ella saca de su mandil la bolsa con los animalitos
de plastico) (Sesién 1/ficha 11)

Como se habia sefialado en el analisis de la consigna, la educadora al plantear esta
actividad realiza una transposicion al ir ejemplificando qué es lo que los nifios deben
hacer, transformando asi el objetivo de una situacion de estimacion de cantidades a
una situacion de conteo. A partir de esto, los nifios, -por decision propia- y basados
en sus conocimientos acerca de los juegos de mesa, comienzan a utilizar el tablero

como si fuera un juego de “Oca” o de “Serpientes y escaleras”, en los que se avanza
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de acuerdo al numero que sale en el dado —que recordemos aparece como parte de
la misma transposicién hecha por la educadora-.

De acuerdo al uso del dado, los nifios se hallan en una situaciéon de conteo
en el que el maximo a contar es 6, lo que en términos cognitivos no les implica un
reto. Hasta este momento la docente se dedica a monitorear el modo en el que los
nifios estan llevando a cabo el juego, pero no interviene para percatarse de si estan
contando o de qué manera utilizan la serie numérica ordenada. Ella mas bien esta
pendiente de que respeten el turno en los equipos, y se conforma con ver que el
juego se lleva a cabo en orden, con disciplina y sin contratiempos. Esta manera de
intervenir evidencia que su interés, como se ha venido mencionando, esta en tratar
de mantener ordenado al grupo, y este involucrado en la actividad propuesta, y
ambas, hasta este momento estan cubiertas.

La falta de intervencién por parte de la docente puede deberse a que los
alumnos no requerian ayuda ni realizaron ninguna clase de cuestionamiento, debido
a que la situacion no implicaba un reto cognitivo para los alumnos, es decir no
representaba un problema para los alumnos por lo que ellos estaban jugando sin
intencion de resolver ninguna problematica ya que ésta no existia para ellos. Es
importante mencionar que la intervencion de la educadora, pudo haber reorientado

el tratamiento que los nifios dieron al tablero, pero no fue asi.

Ejemplo 2. Una situacién similar a la del primer ejemplo ocurre en la sesion
3 (Ficha 31). En esta situacién los nifios —por equipos de 4 o 5 integrantes- tienen
que hacer un reparto equitativo de animales entre el nimero de cajas que la
docente pide a los nifios tengan en el centro de su mesa. La idea es que el nUmero
de cajas y de animales vaya variando con la Unica regla de que los animales se
repartan entre el nimero de cajas que la docente vaya indicando. Para ello la
docente es quién tiene que dar las condiciones del reparto, a la vez que observa lo
gue los nifios hacen, para detectar estrategias y a partir de su intervencion
reorientarlas, en caso necesario.

La consigna que la educadora plantea es la siguiente:

M: [...] Quiero que en cada caja (nadie le hace caso) a ver, en cada caja
vamos a meter el mismo nimero de animales, ¢, cuantos animales caben
en cada caja? ...a ver cuantos animales caben en cada caja, que sea el
mismo nimero, no podemos meter ni muchos, ni poquitos, tienen que ser
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iguales en todas las cajas. A ver qué equipo lo hace mejor, no se vale
pasarse tiene que ser el mismo nimero de animalitos. (Sesién 3/ficha

31)

Los nifios empiezan a repartir los animales en las cajas, mientras que la docente
recorre los equipos observando qué hacen. Por su paso por los equipos menciona
constantemente “recuerden la regla, tiene que ser el mismo ntimero de animales”.

La educadora llega a un equipo en el que los nifios estan tomando en cuenta
el color para hacer el reparto de animales. Ella les dice: “No, no importa el color,
deben de fijarse en que haya el mismo nimero de animales en cada caja, no
importa el color, debe haber el mismo namero, fijense bien, no debe haber ni mas ni
menos” Esta intervencion de la educadora logra aclarar que el color no es un factor
de importancia, y asi reorienta la consigna para que los nifios no pierdan de foco las
condiciones establecidas. Sigue su recorrido entre los equipos y en dos de ellos, se
detiene y les indica que debe haber el mismo nimero de animales, pero sin
intervenir en lo que estan realizando. Esta conducta de la educadora evidencia su
interés por saber qué es lo que esta ocurriendo al interior de los equipos, y sobre
todo observar como estan resolviendo los planteamientos.

Uno de los equipos le indica que ya terminé y cuando ella llega se da cuenta
de que no estan bien repartidos los animales y les dice “Fijense Sara tiene tres, pero
aqui a Marco le falta. Debe haber el mismo nimero de Sara”. Esta intervencion, por
un lado, tiene que ver con la intencién de la educadora de apoyar a los alumnos en
la tarea que estan realizando, y también podria tener explicacién en su intencién por
evitar que los alumnos se equivoquen, ya que el error es equivalente a que no
ocurrié un aprendizaje. Asi pues, con su intervencién los nifios corrigen su reparto.
Aqui es importante sefialar lo importante que es que las educadoras revaloricen el
error como evidencia de que los alumnos estan intentando solucionar un problema,
y que es a través de éste que los nifios tendran oportunidad de corregir y darse
cuenta de lo que son capaces de hacer (Monje, 2013).

A los equipos que resuelven la problematica correctamente les pone carita

feliz® en el pizarrén y no asi, con los equipos que no responden. Esta manera de

38 E| registro de aciertos que van obteniendo los equipos se hace en el pizarrén, a través de un
acumulado de “caritas felices”. Esta estrategia docente se describe en el apartado de Organizacion
Grupal.
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actuar de la educadora reafirma el interés que tiene por de mantener el clima de
competencia, con la intencion de conservar el orden y la disciplina.

El recorrido que ella hace entre los equipos tiene un caracter referido a la
regulacién de la disciplina fundamentalmente, y a la validacion de determinadas
respuestas de sus alumnos, todo con la intencidon de hacer un registro de “caritas
felices” para conocer cual es el equipo ganador.

La siguiente consigna es:

M: [...] Siguiente ejercicio. ;Cuantos animales caben en una sola jaula?
Répido.

Ao: 21

M: No, metan todos los animales en una sola jaula, jjrapido! A ver
cuantos caben. Todos los animales del equipo, rapido. Todos.

Ao: 40 (mientras echaban todos los animalitos a una sola caja)

M: Rapido. El que ya lo hizo levante la mano. (Un equipo levanta la
mano, pero solo habian puesto los animales en una caja, aun no los
contaban) El equipo de Saul ya les gané...no, pero ahora cuéntenlos. (La
maestra iba equipo por equipo supervisando qué estaba haciendo)
(Sesion 3/ficha 31)

Con la consigna anterior se pueden apreciar dos cosas; por un lado, la reorientacion
de la problematica por parte de la educadora, quién vuelve a dar la consigna para
evitar que los alumnos comiencen a dar estimaciones al azar, como los dos nifios
que mencionan “21”, “40”; por otro lado, al pedir que metan todos los animales a una
sola caja para después contarlo, aleja la actividad de los objetivos establecidos en la
ficha. Este es un ejemplo mas de transposicion, en el que la situacién es reducida a
una actividad que es resuelta al contar todos los animales de la caja, lo que para el
grupo no implica un reto, ya que las colecciones que tienen hasta ese momento no
rebasan lo 25 elementos.

A partir de esto también se hace evidente cuéles son los intereses que tiene
la docente del estudio, ya que el éxito o no de la tarea esta, a decir de la maestra,
en gue los alumnos establezcan cuantos animales caben en una sola caja en total, y
no en el establecimiento de relaciones entre los datos (reparticién/division) de los
animales.

Ella continda pidiendo lo siguiente:

M: Ahora, pongan atencion. Meztli!!! A ver qué equipo va a ganar un
premio. Quiero a todos los animales de un mismo color en una jaula.
Todos los azules en una caja, todos los blancos en otra, a ver cuantos
tenemos.
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M: Animales del mismo color en una jaula. (Les dice a los integrantes de
un equipo mientras se acerca a otro equipo para orientarlos) Animales del
mismo color (ella les separa los animales, es decir ella asigna que color
debe ir en cada caja) Lalo, te tocan los blancos (Lalo pone de otro color)
No Lalo, tienen que ser del mismo color, no necesito de otro. (Deja al
equipo para que siga trabajando y pasa a otro equipo, en el que les
ayuda a repartir los colores) Tienen que ser de diferentes colores, lo que
no sean, y los demas los dejan a un lado (Mientras los demas equipos
trabajan, discuten) (Sesién 3/ficha 31)

La educadora en esta consigna menciona el color de los animales como una
caracteristica en la que se deben fijar para dividir los animales que tienen. También
organiza el modo en el que uno de los equipos debe distribuirse el trabajo,
asignando la responsabilidad a cada nifio de guardar animales de cierto color. Esta
accion de la docente tiene que ver con la idea de agilizar el trabajo, pero lo que
ocurre a partir de esta accién, es que los nifios no tienen oportunidad de ser ellos
quiénes decidan como dividirse el trabajo y asi decidir también cémo clasificaran a
los animales.

Ella sigue recorriendo cada uno de los equipos y uno de ellos le informa que
ya terminé. Llama a la investigadora para mostrarle como es que dividieron los
animales por colores, mientras pone caritas felices a los alumnos que tienen
divididos sus animales a pesar de que no los cuentan. La educadora no esta
haciendo una intervencién orientada al conteo de los animales en las cajas, sino que
toma como respuesta correcta la clasificacion de estos.

La razoén por la que los alumnos no cuentan los animales se origina desde la
manera en la que la docente plantea la consigna, ella sefiala “Quiero a todos los
animales de un mismo color en una jaula, todos los azules en una jaula, todos los
blancos en otra, a ver cuantos tenemos”, consigna en la que de nuevo prioriza la
clasificacion antes que el conteo, perdiéndose asi, incluso la actividad inicial en la
gue se pedia a los nifios contar los animales.

Ella continta con la siguiente indicacion:

M: Siguiente instruccion, quiero a todos los animales que viven en el mar,
en una jaula, los que viven en la tierra en otra, rapido.

No: ¢los que viven en el mar?

M: Si, los que viven en el mar en unay los de la tierra en otra. (Se acerca
a cada uno de los equipos para explicarles las instrucciones)
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Dada esta consigna los nifios comienzan a clasificar sus animales por lugares en los
gue viven. La educadora se dedica a ir sondeando en cada uno de los equipos lo
gue hacen. En el equipo que termina primero, ella revisa y les pide que cuenten
cuantos animales hay de cada uno y pide a la investigadora que vea cdmo es que
realizan esta actividad. En otro equipo, en el que nuevamente pide a la
investigadora observar la clasificacion que realizaron, los nifios comienzan a
explicar y argumentar los criterios de clasificacion que utilizaron, y es hata que la
investigadora les sugiere contarlos, que los hacen.

El hecho de que la docente no haya pedido a los nifios que ademas de
clasificar los animales por habitats, los contaran, es un referente empirico de que su
interés didactico no esta en que los nifios cuenten sino en que los nifios lleven a
cabo un ejercicio clasificatorio como tarea principal, en donde al final ésta sugiere se
realice un conteo. Esto se corrobora en el momento en el que la educadora pone
“caritas felices” a aquellos equipos que muestran las diferentes clasificaciones
hechas, asi como el tipo de animal que hay en cada una de ellas. Hasta aqui las
intervenciones que realiza la educadora, orientan el tipo de respuestas que dan los
alumnos (clasificacion), al validar las respuestas de los primeros equipos en
clasificar correctamente sus animales, dejando en segundo plano la actividad de
contar.

La dltima consigna que da la educadora es “¢de qué color tienen mas
animales, rosas o amarillos?” esto se lo pregunta a cada equipo, pero después de
preguntarle a un equipo comienza por hacer el cuestionamiento a cada uno de los
nifios. Les dice “¢Y ta Cintia, ;cuantos tienes?” y continla preguntando a cada
nifio de cada equipo. Esto lo realiza ya que cada uno de los nifios conserva su caja
durante la sesion completa, y es por eso que ellos dicen cuantos animales tienen.
Hubiera sido interesante que los nifios respondieran el primer cuestionamiento,
porque habria puesto a los alumnos en situacion de comparar colecciones, pero el
cambio en su planteamiento evita que los alumnos realicen la primera tarea, y lo
sustituye por un planteamiento individual que obliga a los nifios a contar los
animales de su caja (menos de 10 elementos).

La practica de la educadora en esta actividad evidencia que su transposicion,
no coincide con los objetivos pronunciados en la ficha implementada, establecer una

relacion entre los datos (cantidad de animales-nUmero de cajas-animales
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sobrantes), en cambio, tanto la consigha como la intervencion de la educadora se
centran en regular las tareas clasificatorias que pide (animales por color o por
habitat), y que no siempre derivan en un conteo de los animales. Ella pudo haber
continuado haciendo intervenciones que le permitieran conservar el foco de interés
que mostré en su consigna inicial (Cuantos animales caben en cada caja [...] que
sea el mismo namero).

Un aspecto que es perceptible durante esta sesion es la dificultad que la
docente tiene para conseguir que sus alumnos determinen sus turnos de trabajo,
por lo que es ella quién debe regular estos aspectos, dejando entrever que no tiene
instaurada una dindmica de trabajo por equipos en su practica diaria. Otro punto,
respecto a la organizacion grupal, es que la educadora no incita a los alumnos a
discutir al interior de los equipos, que, si bien trabajan con orden, no hay un trabajo
colaborativo evidente entre los integrantes. La razén por la que los alumnos no
muestran estar familiarizados con el trabajo en equipos, puede ser conscuencia de
una creencia de la educadora, respecto a que el trabajo con distintas disposiciones
grupales puede propiciar que se genere desorden e indiscplina, -cuestion que se le
ha dificultado conservar en sus actividades-.

Hasta aqui con estos dos ejemplos, podemos ver co6mo es que la maestra
reduce las situaciones de ensefianza sugeridas por las fichas a situaciones de
conteo y cémo el rango involucrado no representa ningln conflicto para los nifios de
este grado escolar, ademas de que la intervencién de la educadora se limita a

monitorear el trabajo en los equipos (respeto de turnos, disciplina, etc.).

6.1.1.2 Intervencion orientada a ayudar en la resolucion de problemas

Como se mencioné en el apartado de Manejo de la Consigna, la educadora en un
intento por intervenir en apoyo a sus alumnos proporciona las respuestas correctas
—previo a que concluya la actividad- o sugiere estrategias acerca de cémo resolver
el problema (“‘unan”, “hagan una suma”, etc.). Esta situacién ocurre debido a que las
educadoras de preescolar tienen una concepcion del nifio en la que consideran que
éste necesita ser guiado y atendido en todo momento, de modo que en ocasiones
invisibilizan lo que sus alumnos pueden lograr a nivel cognitivo. Quiz& esta creencia
derive de la discusién que se tiene acerca de qué se da primero, el aprendizaje o el
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desarrollo, del que algunas docentes concluyen que para conseguir que los nifios
aprendan necesitan, antes, desarrollar o adquirir ciertas habilidades, y en un intento
por ayudarles, intervienen evitando que ellos realicen las tareas propuestas de
manera autonoma.

Asi pues, derivado de lo anterior, y de que algunas consignas de la
educadora no consiguen problematizar los usos y funciones de los nimeros, es que
la intervencion docente presenta caracteristicas similares.

La ayuda que la educadora proporciona durante su intervencion didactica
obedece a tres cuestiones que rescatamos a continuacion; la primera refiere a la
creencia de que las mateméticas son dificiles y por tanto el contenido matematico
debe ser dosificado (fragmentacién de problemas); el segundo aspecto tiene que ver
con la idea de que los problemas tienen una respuesta Unica (unir elementos en la
imagen); y tercero, el uso que le da al material, como si éste fuera generador de
conocimiento por si mismo (uso del dinero) eliminando asi su caracteristica de
recurso didactico que ayuda a la resolucién de los problemas planteados.

A continuacién, se presentan dos ejemplos de intervenciones hechas por la

docente, en las que se aprecian estas pistas o ayudas proporcionadas:

Ejemplo 1. En la sesion 2 (Ficha 21) ocurre que la docente, de acuerdo a la
ficha, debe plantear problemas en torno a la imagen didactica de la fiesta de Citlalli,
ya que la versibn seleccionada por la educadora, asi lo requiere. Dichos
cuestionamientos tienen que interpelar a los nifios para que relacionen los datos que
la maestra les da con los elementos de la imagen, para poder obtener el resultado.
Lo anterior no ocurre ya que la docente realiza las siguientes acciones. En primer
lugar la exploracion de la imagen didactica dificulta a los alumnos identificar el uso
de ésta para la resolucién de los problemas (punto tratado en el apartado de
“Exploracion de la imagen”). En segundo lugar, realiza una fragmentacion de los
problemas que plantea, es decir, ella divide en dos problemas sencillos el problema
inicial para facilitarle a sus alumnos la resolucién. Y finalmente proporciona una
estrategia para resolver un problema evitando asi que los nifios busquen sus

propias estrategias para resolver el conflicto que se les presenta.
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A continuacién, se presenta un segmento en el que la docente deja ver dos de
los aspectos mencionados, la fragmentacion del problema que presenta y la

“sugerencia” de una estrategia para resolver el conflicto:

M: [...] Ok, siguiente. ¢le alcanzaran los gorritos para sus invitados?

Aos: jSiiii! ... otros jNooo!

M: Revisen bien, no me contesten

Aos: jSiiii!!l

M: Observen bien.

Aos: Si... no..

M: Equip. o 2 ¢qué dice? A ver, contamos los gorritos. ¢ Cuantos gorritos tenemos?
...a ver contamos

Aos: 5 (dice un nifio al acercarse a ella)

M: A ver, contamos los gorritos, ¢ Cuantos gorritos tenemos?

Aos: Todos a coro, uno, dos, tres, cuatro, cinco

Aos: Son cinco gorritos

M: Muy bien son cinco gorritos, tenian razén equipo dos gand. ¢Cuantos nifios
tenemos?

Aos: Cinco...cuatro...son cinco

M: Y ¢alcanzan los gorritos para los nifios?

M: ¢Si me alcanzan o no?

Aos: jSiii!

M: A ver, que les parece si con el dedito unimos cada gorrito con un nifio, mejor con el
lapiz...a ver si es cierto que alcanzan, ;si a Citlalli le alcanzaran los gorros? Hay que
ver.

Ao: ¢Miss con lapiz o con plumin?

M: Con lapiz o con color de madera. (Los nifios comienzan a unir como ella les indic)
Ao: Miss, ¢ me presta goma y sacapuntas, por favor?

M: Siii.

Aos: Sialcanzan Miss

M: ¢Si? ¢ A Citlalli también le alcanzo gorro? Citlalli la de la fiesta.

M: Muy bien, tenemos cinco gorros y ¢,cuantos nifios?

Aos: Cuatro

M: Cuatro y qué ¢la festejada que no cuenta?

Aos: Si

M: ¢ Entonces?

Aos: Cinco

M: Cinco gorros y cinco nifios

Aos: No, son cuatro

M: No, porque estamos contando a Citlalli

Ao: Si es cierto son cinco nifios

M: Aja, cinco gorros, a ver este numero cinco, ¢es igual o es mas grande que este?
(La maestra pregunta esto, mientras sefiala el pizarrén con dos numeros cinco, el
referido al nUmero de gorros y el referido al nimero de nifios).

Ao: lguales
M: ¢ Este y este son iguales? (repite, sefialando los nimeros del pizarrén)
Aos: Siiiiiiiiiiiiii (Un nifio dice: si, y juntos dan 10) (Sesidén 2/ficha 21)
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En el problema ¢Le alcanzaran los gorritos para sus invitados? ocurren varias
cosas que definieron la sesion hasta el final. Al comienzo los nifios no logran dar
una respuesta al planteamiento de la maestra, y ella al ver esto, fragmenta el
problema de modo que los nifios lo puedan resolver, es decir, hace una particion de
dificultades. Primero les indica que cuenten los gorritos, cuando ellos obtienen el
resultado (5 gorritos), les pide que cuenten a los nifios, y al obtener una respuesta
incorrecta (4) les indica —a través del cuestionamiento -¢Y qué la festejada no
cuenta?- que el resultado est4 mal, ya que no tomaron en cuenta a Citlalli. Es hasta
gue la maestra hace esto, que los alumnos logran decir que hay cinco nifios. Ya con
las respuestas es que ella decide escribir en el pizarrén el nimero 5 dos veces de
modo que los nifios decidieran si eran 0 no iguales. Este ejercicio de la educadora
permitid que los nifios igualar el simbolo del 5, mas no que igualaran colecciones
como lo indica la Ficha.

Este proceder de la educadora tiene que ver con una dosificacion del
contenido, en dos sentidos; el primero en relacion a lo que ya ha venido
manifestando la maestra de priorizar el reconocimiento del dato numérico, por
encima del significado de los niUmeros ya que como mencionan algunos autores, es
mucho mas sencillo lograr que los nifios aprendan el simbolo, la serie numérica
ordenada y las reglas para manipularlos, que el significado de los nimeros y su
aparicion espontanea para resolver problemas (Fuenlabrada, 2001; y Ramirez y
Block, 2001). Dado lo anterior, es que la educadora persigue que los nifios
reconozcan el simbolo del 5 y que determinen que es igual a otro 5 que escribe en
el pizarrén, cuestion que se aleja del significado del nimero, y tiene ver mas con el
reconocimiento del garabato. Por tanto, la educadora al lograr que sus alumnos
reconozcan el simbolo abre paso —segln sus creencias- a la aplicacion de este
conocimiento, en la resolucién de problemas e incluso de su uso dentro del
algoritmo que representa la suma o la resta, es decir, reconocer el simbolo es un
conocimiento per se al uso de algoritmos, lo cual representa el propdsito de la
ensefianza de la educadora.

El otro sentido al que refiere esta intervencién de la educadora con respecto
a la dosificacion del contenido tiene que ver con la fragmentacién que realiza del
cuestionamiento “;le alcanzaran los gorritos para sus invitados?”. La docente

no espera a ver qué hacen sus alumnos para solucionar el problema y de inmediato
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interviene pidiendo que cuenten el numero de gorritos, y posteriormente el nimero
de nifios. Este “paso a paso”’ que la educadora sugiere, da como resultado la
division del problema en dos, el conteo de la primera coleccién (gorritos) y
posteriormente el conteo de una segunda coleccién (nifios), para finalmente
comparar el simbolo que representa la cardinalidad de cada una de éstas. Con esta
intervencion la educadora intenta “facilitar” la resolucion a sus alumnos, sin
percatarse que les da la respuesta, pero que mas importante aun, evita que los
nifos encuentren sentido al resultado. Los alumnos podrian haber llegado a la
solucion correcta o no, lo importante era que ellos razonaran acerca de los posibles
procedimientos, y que lograran igualar las colecciones que se le pedian para saber
gue los gorritos si alcanzaban, y que no sobraba ninguno.

Otra cuestion que se da en este momento de la sesion y que es crucial para
el resto de ésta, tiene que ver con la indicacién que da la educadora, de “unir”
elementos en la imagen. Como se mencioné -en el apartado de manejo de la
consigna- esta estrategia imposibilita a los nifios para que busquen otras maneras
de dar solucion al problema planteado. Lo anterior ocurre ya que los nifios se
apropian de esta estrategia como Unica para solucionar la problematica, lo que
también tiene que ver con los problemas planteados por la docente, que pueden
resolverse por ese medio.

Lo anterior queda comprobado —no sélo con el ejemplo del fragmento
anterior- sino en el momento en el que realiza el siguiente cuestionamiento ¢Les
alcanzaran los vasos a los nifios? e inmediatamente ella dice A ver Unanlos
dando la indicacion para que los nifios opten por la misma estrategia para la
resolucion del problema. Los alumnos responden muy rapido este cuestionamiento y
la docente opta por complejizar el problema y les dice ¢Si le das de dos vasos a
cada nifio, le alcanzara? Ante esto un alumno pregunta ¢Los unimos? dejando
claro que los nifios no estan buscando un nuevo modo de resolver el problema y
optan por seguir “uniendo” los elementos de la imagen. Aqui a pesar de que la
docente decide plantear un problema formulado de modo diferente, en el que los
datos se tenian que relacionar de un modo distinto que, en los planteamientos
previos, no logra que los alumnos resuelvan la problematica haciendo uso de las

funciones del numero, ya que pide que se “unan” los elementos de la imagen para
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que éste pueda ser resuelto, perdiendo asi una oportunidad de reto cognitivo para
los nifios.

Después de esto ella realiza un cuestionamiento similar al anterior ¢ A Citlalli
le alcanzaran las gelatinas para sus invitados? A lo que los nifios responden que
si e incluso uno de ellos menciona que hasta le sobran. Aqui la maestra recupera
esta intervencion para plantear un nuevo cuestionamiento en funcién del mismo
problema ¢Cuantas gelatinas le sobran?, pero ante esta pregunta los nifios no
dan una sola respuesta e incluso algunos corren hacia donde esta la maestra para
indicar con los dedos la cantidad que ellos creen. Al ver esto la docente hace lo que,
en el primer problema, fragmenta el cuestionamiento y vuelve a preguntarles ¢Les
alcanza a los nifios de una gelatina? y ya que contestan que si, regresa al
cuestionamiento de ¢Cuantas sobran? y es aqui cuando los nifios no logran dar
una respuesta Unica, hay diversas respuestas pero ninguna es la correcta. Ante esta
situacion la docente se acerca a algunos nifios y les ayuda a resolver el problema.
Lo interesante aqui es que el modo en el que les explica y orienta para resolver el
problema es a través de la unidn de las gelatinas con los nifios, lo que refuerza
mucho mas dicho procedimiento.

En los siguientes cuestionamientos ocurre algo similar que en los anteriores
(¢Le toca una cuchara a cada nifio?, ¢Le toca a un plato por nifio?) ya que,
aungue éstos hubieran podido generar un conflicto cognitivo para los alumnos, el
hecho de que, para todos los problemas, la maestra pedia que unieran los objetos
con los nifios de la imagen didactica, fue mermando el actuar de los nifios, y hacian
de manera mecénica la accion de unir.

Asi pues, es evidente como es que la consigna y la intervencién acorde a
ésta, puede repercutir en el actuar de los niflos, de modo tal, que frenen la
movilizacién de sus conocimientos. La educadora —aunque se esforz6- no consiguié
complejizar el uso del numero. Los nifios ante una situacion de igualacion/reparto
como la que se presentd, podian responder de varias maneras dependiendo de su

desarrollo cognitivo, algunas de ellas son las enunciadas por Block (1996:5):

Los nifios pueden limitarse a estimar de manera gruesa la cantidad de gelatinas, por

ejemplo, dejando a la suerte el atinarle o no.
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Subdividir visualmente la coleccion inicial en dos o tres subcolecciones cuyas
cantidades puede visualizar o contar; uno para Citlalli, uno para el nifio de lentes,
etc.

Apoyarse en una coleccién intermedia, con el mismo numero de elementos
(gelatinas), por ejemplo, representar con un dedo a cada nifio o dibujar un palito por
nifio.

Intentar contar el nimero de elementos de ambas colecciones (nifios y gelatinas).

En la medida que lo logren, afirmaran el caracter funcional e idoneo de este recurso

Como se puede ver, la transposicion realizada por la educadora imposibilité que
ésta observara la diversidad de procedimientos a los que pudieron recurrir sus
alumnos, incluso podrian haber aparecido estrategias distintas a las descritas, y era
en ese momento que la educadora debia intervenir, para orientar el modo de
solucién. Esta intervencion de la educadora es un referente empirico que evidencia
la creencia que algunas docentes tienen acerca de que hay una Unica respuesta a
un problema, y por ende hay pocas o una Unica via de solucién, y en este caso para
la educadora era la unién de elementos en la imagen.

Finalmente, la docente cierra la sesién con dos cuestionamientos rapidos
¢,Cuantas serpentinas tenemos? ¢Cuantos globos tenemos? a lo que los nifios
a coro cuentan junto con la maestra para dar solucion. Cabe sefialar que estos dos
cuestionamientos no implican un reto, si los comparamos con las problematicas
antes formuladas por la docente, ya que para resolverlas se tiene que hacer un
conteo de colecciones menores a 15 elementos, pocos para el grado en el que
estan los alumnos del estudio.

Hasta aqui podemos ver que la docente “dosifica” o fragmenta su consigna
con la intencion de facilitarle el problema a sus alumnos, y que adicional a ésto hace
la sugerencia de utilizar rayitas para la comparacion de colecciones (unir elementos)
en varias ocasiones. Ambas intervenciones limitan el uso del conteo ya que la
comparacion de cantidades se realiza desde el dato numérico y no desde las
colecciones. Un aspecto importante que se mencionara mas adelante tiene que ver
con el uso que le da la educadora a la imagen, ya que al estar disefiada para nifios
de 3° de preescolar -que ya utilizan el conteo- no tiene un espacio previsto para que

los nifios tracen rayitas, como lo hacen los nifios observados.
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Ejemplo 2. En la sesion 4 (Ficha 37) los nifios tienen que resolver
problemas que la docente formula a partir de una imagen didactica del “mercado”.
La intencidn es que la educadora plantee problemas en los que utilice situaciones
de compra y venta de productos, en los que los nifios debian utilizar el dinero.
Asimismo, en la ficha se indica que la educadora debe tomar en cuenta la
variabilidad de los problemas de modo que los nifios profundicen sus conocimientos
sobre distintos usos del numero.

La docente comienza dando consignas sencillas en las que pregunta el
namero de monedas que cuestan los productos que va mencionando. Estos
cuestinamientos son sencillos para los nifios ya que dan el resultado correcto
rapidamente. Un dato a destacar es que la respuesta de los nifios no se daba de
manera verbal, sino que un integrante de cada pareja (manera en la que estaban
organizados en esa sesion) corria hasta donde estaba la maestra para darle el
namero de monedas que costaba el producto en cuestion. Esta forma de trabajo
destacO aspectos importantes en el quehacer de la educadora. Por un lado, este
sistema de participacion desorganizado generaba ruido porque los nifios querian
decir su respuesta al mismo tiempo, lo que le dificultaba a la educadora poner orden
y se veia en la necesidad de interrumpir la sesién constantemente.

Y por otro lado, dicho desorden le impedia a la docente tener control sobre
la sesién para conocer los procedimientos y las respuestas de cada una de las
parejas; ademas, la desorganizacion complicaba que ella se pudiera asegurar de
que el trabajo en equipo sucediera realmente, ya que la respuesta correcta podia
darsela —indistintamente- cualquier integrante de la pareja. Otro aspecto que se
puede ver, es que la respuesta que los nifios dan, no es verbal, sino que llevan las
monedas (equivalentes al costo del producto) para darselas en la mano a la
maestra, de modo que eso implicaba mas tiempo para que la educadora hiciera el
registro en el pizarrén sobre quién habia obtenido una respuesta correcta.

Lo anterior trajo consigo el establecimiento de una dinamica que ademas de
requerirle tiempo y energia a la educadora, no le permitia conocer qué estaban
haciendo los alumnos. Esta situacién y modo de organizacién del trabajo docente,
revela lo que le ocurre a las educadoras cuando no tienen establecidos diferentes

modos de organizacién grupal, ya que los alumnos al no tener certeza de que
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tendran oportunidad de participar en determinado momento, se desesperan, y como
en el caso observado, se levantan, gritan su respuesta y no saben esperar a que la
educadora les preste atencion.

A continuacion, se muestra un ejemplo de otro tipo de planteamiento que

plantea la educadora en esta sesion:

M: No, revisa bien, ¢cuanto cuestan los chiles y los frijoles? (Le
regresa el dinero y la nifia vuelve a su lugar). ¢, Cuanto cuestan los chiles?
(le pregunta de nuevo, al nifio que estaba buscando los chiles en la
imagen)

Ao: 4 pesos (la maestra le extiende la mano para que se los dé). 1, 2, 3,
4,5,6...

M: No, nada mas los chiles, ¢,cuanto es de los chiles?

Ao: 1, 2, 3, 4 (El nifio rectifica y le da so6lo los 4 pesos de los chiles)

M: Aja, eso es de los chiles, ¢cuanto cuestan los frijoles?

Ao: 5 pesos. 1, 2, 3, 4, 5. (al mismo tiempo le va dando las monedas a la
maestra).

M: No cuestan 5 Eliel, revisa bien. (Le devuelve las monedas al nifio). A
ver, vean hien, ¢en dénde dice frijoles? (sefialando la imagen para el nifio
y para otros compafieritos que se acercan al escritorio, s6lo se queda el
nifio observando la imagen y la maestra se va a atender a los otros nifios)
Aos: Acé estan Miss

M: A ver, estos 3 pesos son de los frijoles, ahora de los chiles ¢cuanto
es? A ver ponme aqui lo de los chiles (en la mano de la maestra).

En el ejemplo anterior aparecen dos aspectos importantes. En primer lugar, que la
intencién didactica de la educadora parece estar orientada a que los nifios cuenten
monedas, exactamente el nimero de monedas que cuesta cada uno de los
productos ya que considera que a partir de este procedimiento los alumnos estan
trabajando con el sistema monetario nacional en una situacion de compra-venta,
cuestion que no ocurre realmente ya que el uso que le dan a las monedas es el
mismo que se le podria dar a cualquier otro recurso (fichas, animales, lapices, etc.).
La docente no se percata de que contar monedas no es suficiente para dar por
hecho que los alumnos estan haciendo uso del dinero, ya que —en este caso- no hay
oportunidad de trabajar con equivalencias (porque solo trabajan con monedas de
$1), lo que seria importante para poder resolver los problemas que la educadora
planted. Esto tiene relevancia, ya que se relaciona con la idea de algunos docentes

gue piensan que el uso de material concreto estimula el aprendizaje, como si
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manipularlo equivaliera a la adquisibn de conocimientos y habilidades. Asi pues,
para la educadora no es claro, que el dinero no aparece en la ficha para utilizarlo
como un recurso adicional, sino que su aparicién obecede a los propdésitos, por un
lado, de uso de equivalencias en situaciones de compra-venta que impliquen poner
en juego las funciones de numero, y por otro, para que sean los nifios, a través de la
manipulacién del mismo, los que reconozcan en el dinero, un recurso mediante el
cual pueden verificar sus resultados y estimaciones en un contexto cotidiano.

En segundo lugar, en el ejemplo también se evidencia que los alumnos no
logran establecer la relacion entre datos y en un intento por resolver el problema,
llevan el dinero que costaba cada producto por separado, y la maestra toma como
valido este procedimiento, lo que los imposibilitdé para que buscaran otra solucion.
Los nifios daban el dinero de los frijoles y después el de los chiles, sin comprender
que se tenia que “agregar” un precio al otro para dar un total a pagar por ambos
productos. Asi de nuevo, la dosificacion o fragmentacion del problema vuelve a
aparecer, ya que la educadora permite que los nifios entreguen por separado dos
colecciones de monedas, e incluso promueve esta estrategia como el Unico
prodecimiento validado por ella, tanto que lo refuerza y emplea en sus
intervenciones subsecuentes con los demas alumnos.

Asi pues, estas acciones de la educadora revelan que utiliza los recursos
que tiene a mano para sacar adelante la actividad del Fichero, —debido a que no
tiene presente los lineamientos del PEP04- por tanto ella intenta prestar atencion a
la solucion de algunos nifios y reiterarles cdmo es que debian averiguar los costos y
contar las monedas para reconocer sus precios, y que —aunque alejado de los
propésitos de la Ficha- ella intenta que sus alumnos hagan un conteo de
colecciones, actividad que aparentemente a algunos alumnos aun les cuesta

trabajo.

En esa misma sesion, se presenta la situacion descrita en el apartado de Manejo de
la Consigna, en la que la educadora “ayuda” a un alumno, dibujando en el pizarrén
los productos y numeros distribuidos como un algoritmo (de suma) para “facilitarle”
la obtencién del resultado. Situacion que como se analiz6, tiene que ver con una
creencia de que el uso de algoritmos es la “meta” a la que el conocimiento

matematico debe permitir llegar, ademas de una evidencia de que los nifios saben
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matematicas. En este punto es importante destacar que el uso de algoritmos es un
tema que se vera en segundo grado de primaria y que no es parte de los contenidos
matematicos que establece el PEP04.

Estas dos situaciones evidencian que la intervencion de la educadora parte de
un esfuerzo por ayudarle a sus alumnos a resolver las tareas propuestas, ya sea al
fragmentar los problemas hasta hacerlos mas “sencillos”, dibujar un algoritmo para
que los nifios lo resuelvan, o dandoles una estrategia como la de “unir’ elementos
de la imagen, y para ello utiliza lo que sabe —desde sus creencias y experiencias
como alumna- acerca de la actividad matemética. Si bien son concepciones que ha
tenido que recordar para poder ensefiar en este nivel, son conocimientos que
probablemente tiene alguien que no se dedique a la ensefianza, ya que sus
acciones representan la manera en la que -tradicionalmente- se nos ensefio
matematicas en la escuela. Otro aspecto que se aprecia es el desconocimiento que
aun tiene del Programa, lo que también incide en la transposicion que hace del
Fichero que —hasta aqui- ha mostrado.

6.2.1.3 Laimagen didactica como recurso para resolver problemas

La imagen didactica tiene diferentes funciones, una de ellas es la de “detonador del
aprendizaje”, funcién en la que se profundizé en el apartado de Manejo de la
consigna. Otra de sus funciones es la que permite utilizar la imagen como
herramienta de apoyo para la resolucion de problemas. Cabe sefialar que no todas
las imagenes se disefian con una intencion didactica, pero aun asi pueden servir
para apoyar determinados aprendizajes. En el caso de las imagenes utilizadas para
la implementacion de las fichas, si existe un disefio especifico que se adecua, tanto
a la edad de los alumnos, al contexto en el que se desarrollan, asi como a los
propositos de ensefianza que se desea potencialice, en este caso, del conocimiento
matematico. Por lo tanto, podemos decir que una imagen didactica es aquella que

tiene el proposito de favorecer el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Algunos investigadores han creado una clasificacion de acuerdo con la

funcion de las imagenes para la resolucion de problemas matematicos, una de ellas
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es la que sugiere cuatro diferentes funciones (Carney y Levin, 2002; Gagatsis e

lliada, 2004; Agathangelou, Gagatsis y Papakota, 2008):

Funcién Decorativa. Acompafian el problema sin brindar informacion relevante
para el contenido matematico de éste.

Funcién Representativa. Representan una parte o todo el contenido del problema,
pero no son esenciales para su comprension o resolucion.

Funcién Organizativa. Dan direcciobn para la organizacion de la informacion
matematica del problema, para elaborar imagenes o trabajo escrito
(representaciones, numeros, etc.) que pueden ayudar a encontrar la solucion. Cabe
sefialar que tampoco son necesarias para dar solucion al problema.

Funcion Informativa. Proporcionan informaciéon que es esencial para la solucién
del problema, es decir, el problema estd basado en la imagen. (Por ejemplo, la

imagen del “mercado” en la que se presentan productos con su precio).

Asi pues, de acuerdo a la clasificacion anterior, se puede decir que las imagenes
utilizadas en las sesiones observadas obedecen a la funciéon informativa sefialada
por los autores, ya que los problemas planteados por la educadora tienen como
fuente indispensable de informacion, la imagen.

Un aspecto que tiene relacién con la presente investigacion es el papel que
juega el docente en el uso de la imagen didactica. Si bien, las imagenes que se
utilizan en la implementacion de las actividades de la Ficha tienen caracteristicas
que la dotan como un recurso didactico esencial para la resolucion de problemas, es
el papel de la educadora el que beneficiara o limitara el potencial de la imagen en la
situacién de ensefianza. En este caso, la educadora al no contar con ningun
entrenamiento o capacitacion respecto al uso de las imagenes (ni de las utilizadas
en las Fichas ni de ninguna otra) dara referentes de como es que las educadoras
utiizan este recurso, permitiendo conocer desde dénde —conocimientos,
experiencias y creencias- parte el uso que éstas le dan.

Asi pues, la educadora es la mediadora entre la imagen y los alumnos, ya
gue es ella la que guiara tanto la exploraciéon de la misma, asi como su uso —

efectivo o no- para la resolver los problemas mateméaticos que proponga.
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Asi pues, a continuacion se describe el tratamiento que la educadora del

estudio le da a la imagen en las situaciones que la requirieron:

A Citlalli le alcanzan los platos para sus invitados?

Como se evidenci6 en el apartado de Manejo de la consigna, la educadora no hace
una exploracién a profundidad de la imagen de la fiesta de Citlalli (sesién 2, ficha
21), la utiliza principalmente para aludir al tema que hay en ella “las fiestas” sin que
la exploracion se vincule con el contenido matematico a tratar, es decir, la
educadora no orienta una anticipacion de los alumnos acerca de lo que vera en la
clase.

Cada uno de los cuestionamientos en la sesion, como ya se dijo, se hicieron
en torno a la imagen de la fiesta, nUmero de vasos, serpentinas, globos, cucharas,
platos, gorritos, etc. tal como se indica en la ficha “Les plantea problemas orales
que se resuelven con la informaciéon de la imagen, por ejemplo: ¢cuantos son
los invitados de Citlalli?, ;alcanzan los platos para todos sus invitados?”. Asi
pues la educadora —en concordancia con la Ficha- centra la atencion de los nifios en
la imagen, ya que es de ésta de donde debian obtener la informacién necesaria
para dar su respuesta.

Es una transposicion que realiza, lo que llama la atencion. Cuando pide
resolver un cuestionamiento (¢Alcanzaran los gorritos para los invitados?) la
educadora sugiere a los nifios unir con el dedito, a los nifios y a los gorritos, de
modo gue pueda determinar si alcanzan o no. Adicional a esto, la docente menciona
gue lo hagan mejor con un lapiz, de modo que tracen lineas en la imagen para asi
“facilitar” la via de solucion al problema.

Es importante sefalar que el uso que se tiene contemplado de la imagen —de
acuerdo a los objetivos del Fichero- es como un recurso de apoyo para hallar la
solucién, por tanto ésta no tiene una distribucion grafica que permita que sea
utilizada para escribir, o trazar lineas, como ocurre con algunos libros de texto de
matematicas. Cruder (2008:182) menciona que hay un tipo de imagenes que estan
vinculadas con las actividades escolares, y que estan “intimamente ligadas a la
produccion, resolucion de situaciones problematicas o realizacion de alguna accién
solicitada a los nifios”, o que se refiere a imagenes que estan disefadas para unir,

por ejemplo, palabras con dibujos. Estas imagenes a las que refiere la autora son
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comunes en los libros de texto, y es posible que la educadora del estudio, tenga
estas imagenes como referente, y por ello no le resulte ajeno utilizar la imagen como
lo hace, aun cuando la saturacion de lineas en la hoja, después de varios
problemas, vaya mermando su eficacia para comprobar o dar solucién a los
plateamientos que propone.

Asi pues, en esta sesion la imagen es utilizada -al comienzo- como fuente de
informacion para que los nifios den sus respuestas, y a partir de la sugerencia de

“unir”, su uso cambia de acuerdo a las creencias que la educadora posee.

¢ Qué se puede comprar con 10 pesos?

En el caso de la segunda imagen utilizada (sesién 3, Ficha 37), la educadora realiza
con sus alumnos una exploracién superficial de modo que la imagen y el tratamiento
que se le da, ayuda a los nifios a evocar el contexto general de ésta (lugares de
compra) pero no propicia la exploracién sugerida en el Fichero (“La educadora lee el
titulo de la leccién, platica con los nifilos acerca de la imagen que se ve en ella,
localizan productos y sus precios”), para asi situarlos en la informacién grafica que
utilizaran para resolver las situaciones correspondientes.

Asi pues, es hasta que comienza a dar la consigna y plantear problemas
vinculados a los costos de los productos de la imagen, que los alumnos centran su
atencion en ésta. La educadora plantea problemas que tienen que ver con el
reconocimiento del costo de los productos, y eventualmente comienza a formular
problemas que implican saber cuanto deben pagar si compran dos o mas productos.
Asi pues, la imagen se utiliza —en concordancia con la Ficha- para ubicar productos
y precios. Aqui la educadora le esta dando una funcién “informativa” a la imagen, ya
que es con base en la informacién (precios) que aparecen en ella, los alumnos
podran solucionar los problemas (Carney y Levin, 2002; Gagatsis e lliada, 2004;
Agathangelou, Gagatsis y Papakota, 2008).

Es importante mencionar que el interés de la educadora por conseguir que
sus alumnos utilicen la operatoria —0 se acerquen al menos a su uso- induce a la
maestra a plantearle este recurso como opcién para resolver el problema. La
educadora entonces dibuja en el pizarrén las alas con muslo y las uvas junto a sus

precios utilizando una disposicién que alude a una “suma”, olvidando que en la
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imagen estan los datos que se requieren para resolverlo, asi pues, esta
transposicion muestra que la imagen es un recurso que la educadora utiliza, pero
que en el momento en el que no le funciona para sus fines, prescinde de ella.

Hay ocasiones en que la imagen es el eje central del contenido y otras en las
que solo se presente como complemento, apoyo, reforzamiento, o decoracion. Pero
en el caso del mercado, es esencial que se centre al alumno a explorar la imagen, y
a entender qué es un recurso que se le proporciona para que con ayuda de éste
resuelva el problema. En el caso de la educadora del estudio, se observa que ésta
interpreta, -desde sus concepciones y en referencia a la Ficha- como utilizar la
imagen, en principio obtiene de ella los elementos para plantear sus problemas, y
centra a los niflos en ella para recuperar la informaciébn necesaria para
solucionarlos. Asi pues, la docente sabe que la imagen le puede proporcionar
elementos relevantes para su practica, aunque quiza no pueda —en este punto-
reconocer qué otros usos y funciones tiene este recurso.

Finalmente podemos decir que cualquier tipo de imagen disefiada con fines
didacticos, no generara aprendizaje por si misma, porque, aunque se piense que
todos somos lectores visuales efectivos, y que contamos con habilidades intuitivas
que nos ayudaran a interpretar la imagen gue tenemos en frente, no es asi. Debido
a esto es que se debe proporcionar dentro de la formacién docente, una conciencia
acerca de los beneficios que tiene el uso de la imagen, de modo que se brinden
herramientas tedricas y metodolégicas que le permita a las educadoras trabajar con
imagenes didacticas, e incluso proponer sus propias imagenes para potenciar la
ensefianza. De este modo, las educadoras —o cualquier profesor- podra convertirse
en un mediador eficaz entre la imagen y los alumnos al reconocer la importancia de

ésta como recurso potencialmente poderoso en la ensefianza.

6.2.1.4 Verificacion de resultados

Una de las caracteristicas fundamentales de una situacion de aprendizaje, tiene que
ver, entre otras cosas, con que ésta permita a los alumnos verificar y validar el
resultado que obtengan a través de sus acciones, y es tarea de la educadora lograr

gue esto ocurra. Es por esta razon, que la verificacion de resultados es parte
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fundamental, tanto de la consigna como de la intervencién didactica que lleve a
cabo la educadora.

La verificacion de resultados es un procedimiento cuya importancia reside en
dos aspectos; por un lado, ayuda a que los nifilos sepan si sus respuestas son 0 no
correctas, y por otro, le brinda informacién a la educadora sobre qué hicieron los
alumnos y cémo llegaron al resultado obtenido. La docente al conocer las
estrategias de sus alumnos puede guiar y reorientar, tanto la consigna, como la
intervencion que esté llevando a cabo para alcanzar los objetivos de ensefianza que
se propuso; y al mismo tiempo permite a los nifios detectar si sus estrategias
resultaron efectivas o en caso contrario, insuficientes para resolver el problema
planteado. Del mismo modo, la verificacion de resultados le ayuda a los alumnos a
reconocer que hay mas de una estrategia de solucién para un mismo problema, esto
gracias al intercambio de ideas y de opiniones con sus compafieros, 10 que permite
que mejoren y descubran nuevas estrategias que podran emplear en “situaciones en
las que ellos mismos identifiquen su utilidad” (SEP, 2004:74).

Debido a que la verificacién de resultados no es un proceso que se dé de
manera aislada, sino que parte de un conjunto de factores, tanto de la consigna,
como de la intervencion de la educadora, asi como de la organizacién grupal®® en la

que se trabaja, es que se describe lo que ocurre en las cuatro sesiones observadas:

Ejemplo 1. En la sesién 1 (Ficha 11) la docente comienza a hacer cuestionamientos
del tipo ¢ Cudntas casillas son para llegar a...?*°, al término de cada uno ella dice
al grupo Vamos a ver si es cierto, ¢me ayudan?, esta indicacion da pie a una
verificacién de las respuestas que acaban de dar los nifios al planteamiento. Asi, a
partir del ¢ me ayudan? el grupo a coro cuenta, justo con la maestra el nimero de
casillas que hay para llegar al animal que plante6 en su consigna. A partir de esta
accion, se pueden observar algunos aspectos importantes. El primero es que no
todos los nifios prestan atencion, ni siguen a la maestra en la repeticiéon de la serie

numeérica, ya sea porque llega un momento en el que se aburren, o porque no hallan

39 Esto se describira con mayor detalle en el apartado de Organizacion grupal.

40 Los cuestionamientos que se realizan son: ¢Cuantas casillas son para llegar a la arafia? (8);
¢,Cuantas casillas son para llegar a los peces payaso? (13); ¢ Cuantas casillas son para llegar al pulpo?
(14); ¢ Cuantas casillas son para llegar al gallo? (16); ¢ Cuantas casillas son para llegar a la vibora rojo
con blanco? (21) y ¢ Cuéntas casillas son para llegar al chapulin? (30).
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el sentido a hacerlo, convirtiéndose asi en un método para comprobar las
respuestas, tedioso y mecanico.

Esta forma de verificar resultados promueve una actitud pasiva por parte de los
alumnos, ya que —en algunos casos- no prestan atencion a lo que esta ocurriendo.
Al mismo tiempo, lo que ocurre permite obervar que los nifios estan acostumbrados
a que la docente da la respuesta eventualmente o a que le pueden copiar la
respuesta a un compaiiero, por tanto, la verificacion de resultados hecha carece de
sentido.

Asi pues, esta practica tampoco ayuda a la educadora a conocer cuéles
fueron los procedimientos por los que sus alumnos llegaron al resultado,
independientemente de si es 0 no correcto. Esto ocurre porque el propésito de la
verificacién no es éste, sino el de repasar la serie numérica oral con sus alumnos.

Otra cuestiéon que adquiere relevancia es lo que dice en la ficha respecto a la
verificacién de resultados, en ella el planteamiento era que los nifios fueran quienes
en equipo verificaran sus estimaciones de modo que, al hacerlo, tuvieran el control
sobre sus respuestas, asi como la oportunidad de corregir sus acciones o indagar
porqué fue o no correcto su procedimiento, poniendo en juego la nocién de numero.
Pero en la verificacion que la docente hace, es ella quien coordina y dirige este
proceso, asegurando asi —desde sus creencias- que todos los nifios estan
involucrados en la actividad y corroborando si resolvieron o no correctamente el
planteamiento.

Cabe sefialar que el propésito de que sean los nifios y no la educadora los
que verifiquen resultados obedece a la pretensién de que haya un “deslizamiento
del poseedor de la verdad”, ya que en la mayoria de las practicas es el profesor
quien adquiere este papel, al impedir que sean los alumnos quienes se
responsabilicen de su conocimiento, al tiempo que ponen en juego Ssus
competencias matematicas. Lo anterior tiene que ver con el desprendimiento de
practicas antiguas o de la llamada “ensefianza tradicional” en la que es el maestro
quién posee la verdad absoluta y quién tiene que decirles a los alumnos como
actuar frente a una situacion de aprendizaje e indicarle si lo que hacen es o no
correcto. Consecuencia de practicas como ésta, es la falta de iniciativa de los

alumnos y de frases como “esto yo no lo sé hacer porque mi maestro no me lo ha
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ensenado” frente a una situacién que es nueva o ligeramente similar a las que han

visto en clase, quedando de lado la autonomia del alumno (Fuenlabrada, 2001).

Ejemplo 2. En la sesion 2, la Ficha 21 plantea los alumnos son quiénes al resolver
el problema y ser interpelados por la educadora sobre el procedimiento que
utilizaron para llegar a sus resultados, verifican si lo que hicieron fue o no correcto.
Asimismo se promueve que conozcan los resultados de sus comparfieros de modo
que reconozcan la diversidad de estrategias a utilizar.

Lo que ocurre en la sesion es que cuando la educadora lanza un
cuestionamiento hay nifios que se apresuran a responder o que dan estimaciones
sin antes haber hecho algo en lo que basen su respuesta, por lo que la docente les
pide que repitan el conteo (de vasos, cucharas, gorritos, etc.). Es importante
mencionar, que tal como en la primera sesion, es la docente quién dice cémo
verificar los resultados, ya que es en este momento cuando ella en su consigna y
como método para asegurar la veracidad de las respuestas, sugiere unir los
elementos de la imagen, evitando asi que los alumnos se enfrenten al reto
intelectual que el problema plantea, es decir, la educadora “incorpora un mecanismo
para prevenir desequilibrios didacticos, al definir la estrategia de resolucién y en
ocasiones proporcionando la respuesta correcta” (Avila, 2004:37). A partir de ese
momento las intervenciones de la educadora al escuchar alguna respuesta
incorrecta es “No, cuenten bien” o “A ver, unan y revisen”. A partir de este
método para verificar las respuestas, se observa que el interés de la educadora
esta, en ir regulando las respuesta de sus alumnos, en términos de si es 0 no
correcta, pero sin profundizar en las estrategias que hay detras de éstas, cuestion
que se indica en la Ficha “la educadora pide que expliquen cémo resolvieron el
problema cada vez”, pero que la docente no lleva a cabo. Asimismo, ella mantiene
el control sobre lo que responden, proporcionando —desde su intervencion- una
serie de apoyos que le garantice que sus alumnos podran responder de manera

eficaz.

Ejemplo 3. En esta sesiéon (Ficha 31) la docente plantea la consigna que espera
realicen los alumnos, en equipos de cuatro o cinco integrantes (en relacion a repartir

animales en diferente nimero de cajas). La educadora —en concordancia con la
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Ficha- hace un recorrido equipo por equipo para saber qué estan realizando sus
alumnos. La transposicion que ella hace a esta indicacibn —en principio- es la
seflalada en la Ficha, pero es su intervencidon es lo que no concuerda con lo
establecido. La educadora al realizar este recorrido interviene, ya sea, diciendo
como hacer la divisiéon de animales, o verificando, a través de un conteo, la cantidad
de animales que tiene cada nifio en la caja. Es asi como la verificacion de
resultados hecha por la docente obedece a lo realizado en sesiones anteriores, en
la que se limita a decir si es 0 no correcto lo que los niflos hacen, sin permitirse
intervenir de modo que apoye la resolucién de sus alumnos, sin indicarles cémo
resolver la tarea. Lo anterior, encuentra explicacién en las dificultades que las
educadoras tienen para delimitar su intervencion, ya que ésta no consiste en
resolverle el problema al nifio, sino, justamente en ayudarle a resolverlo. Conseguir
un equilibro entre estas dos acciones ha sido complicado para las educadoras,
quienes estan acostumbradas a intervenir todo el tiempo en las tareas que plantean,
lo cual no afecta el proceso del nifio, siempre y cuando no se le diga cémo
resolverlas.

La verificacion, por tanto, al estar orientada por la consigna que da la
educadora (clasificacién de animales por color y habitat), no es vista por ella como
una oportunidad de observar qué hacen sus alumnos frente al problema, sino que
subyace a una revision sobre la disciplina y el orden durante toda la actividad,
cuestiones que como veremos mas adelante le implican mucho tiempo y atencion a

la educadora.

Sesidn 4. En esta sesion (Ficha 37) la verificacion de resultados se hace a la par de
la resolucién de los problemas planteados por la docente. Los nifios al dar sus
respuestas son interpelados por la educadora y ahi mismo es que ella les hace
observaciones al respecto. Lo anterior deriva en que la verificacion de resultados
sea una actividad que se realiza de manera individual, es decir, la maestra se centra
sélo en el interlocutor que esta en turno, y no hace extensiva la explicacion realizada
a todo el grupo, por lo que los nifios no se enteran de qué es lo que estan haciendo
sus compafieros. Esta verificaciobn no concuerda con lo planteado en la Ficha, que

indica que se deben verificar los resultados de manera grupal, cuando la educadora
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pasa al frente a algunos nifios quienes hayan resuelto el problema con distintas
estrategias, de modo que le expliquen a sus compafieros como lo resolvieron.

Alun cuando la docente —en un esfuerzo por ayudar a sus alumnos y
prestarles atencion- realice la verificacion de resultados de modo individual, ésta
tiene caracteristicas que revelan dénde estan sus intereses y desde dénde esta
posicionandose respecto a las acciones de sus alumnos. Ella realiza intervenciones
en las que les dice como resolver el problema, ya sea reorientando lo que estan
haciendo indicdndoles una serie de pasos qué hacer (fragmentando el problema), o
determinando la estrategia a utilizar (sumando, usando el abaco, contando con los
dedos, etc.), lo que permite ver que la educadora centra su interés en lograr que los
nifos den una solucion al problema orientado a que realicen “sumas”, sin que ésta
se detenga a observar qué hacen e intentando entender desde donde quieren
responder, para asi lograr dar el apoyo pertinente. Otra dificultad que su
intervencion afronta es la desorganizacién del grupo que esta presente durante la
sesion, impidiéndole comunicar al grupo, lo que el compafiero que esta atendiendo
hace, de modo que asi, la informacién que brinde, les ayude en sus propios
procedimientos.

A partir de los ejemplos anteriores es posible mencionar que la docente —
desde su entender y su experiencia- procura revisar lo que sus alumnos haceny a
partir de ello intervenir para reorientar lo que estan haciendo, a veces diciendo como
deben actuar o qué estrategia utilizar. Finalmente es importante decir que de
acuerdo a las caracteristicas que la educadora posee, es comprensible que no sepa
cémo actuar frente a las participaciones o resoluciones de sus alumnos, y que
evoque el conocimiento que considere pertinente usar para apoyarlos en la

resolucion de problemas.

6.2.1.5 Manejo del tiempo

La practica docente estd conformada por una serie de actividades que no soélo
tienen que ver con la ensefianza de contenidos. La vida escolar esta plagada de
rutinas que delimitan el trabajo docente, y de este modo regulan sus acciones
dentro y fuera del salén de clases. Por lo anterior el tiempo que queda para el
cumplimiento de actividades académicas responde a ciertas prioridades del
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profesor, tanto de organizacién del grupo como del &rea disciplinar que considere
mas relevante, en muchos casos espafol y matematicas son las que priorizan en su
practica (Rockwell, 1986).

Asi pues, los docentes tienen como una de sus responsabilidades mas
importantes, la de distribuir el tiempo de la clase. Regularmente dicha distribucion
tiene que ver con dar instrucciones, disciplinar, iniciar y concluir actividades, dar
turnos de participacion, determinar tiempo para eventos extraescolares, establecer
tiempo para que los alumnos respondan cuestionamientos que el profesor hace,
precisar el tiempo de trabajo en equipo, etc. Es por esta razén que los maestros
deben tener claro —desde su planeacion- cuanto es el tiempo del que disponen para
poner en marcha determinada actividad (Jackson, 1975).

Debido a que el manejo del tiempo forma parte de la practica docente,
determinando la distribucion de las actividades de acuerdo con los intereses y
propositos de la educadora, es que se analizan algunos aspectos que son
relevantes para este estudio. Es importante mencionar que la docente observada
prioriza algunas actividades que restan tiempo al tratamiento de los contenidos que
se pretenden con cada una de las Fichas implementadas, y esto dificulta su
desempefio, tanto en lo que respecta al manejo de la consigha, como a la
intervencion didactica que lleva a cabo. La educadora observada dedica tiempo a
tres grandes aspectos durante la clase: la disciplina, la organizacion grupal y el

reparto de material. Se describe enseguida cada uno de ellos.

a) Ladisciplinay el orden

Uno de los aspectos en los que los docentes invierten energia y mucho tiempo en la
jornada diaria es la disciplina. Mantener el orden y la disciplina en la clase obedece
a la creencia de muchos maestros de que el proceso de aprendizaje debe llevarse a
cabo en un ambiente con cierto orden y razonable silencio. Asi pues, se considera
que la buena conducta de los alumnos es una condicion que posibilita el
aprendizaje, pero que ademas es una determinante para conocer qué tanto control
tiene el maestro de su grupo, lo que refuerza la necesidad de éste por mantener
callados a los alumnos (Decombe, 1980 y Rockwell, 1986). Una de las razones por

las que existe una “practica tradicional” por conservar reglas en el grupo que regulen
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la disciplina, es lograr que los alumnos pongan atencién a lo que el docente va a
decir, ya sea una consigna o una explicacion. Todo esto debido a la concepcion de
que el aprendizaje se sustenta en la transmision de conocimientos, lo que le da a los
alumnos un papel de receptores cuya responsabilidad es la escucha, de modo que
puedan adquirir conocimiento (Avila, 2004).

A patrtir de las observaciones realizadas se pudo constatar que la educadora
del estudio adolece de competencia para regular la disciplina del grupo, lo que le
resta efectividad a su practica como ensefiante. Gran parte del tiempo, entre
consigna y consigna, y previo a comenzar la actividad, ella est4 enviando sefiales a
sus alumnos para que mantengan la calma, pongan atencion y disminuyan el ruido
que existe en el salén de clases. Esta cuestion no sélo resta tiempo de la actividad,
sino que desgasta la energia de la maestra, de modo que genera ansiedad en los
ninos, que lejos de tranquilizarse, se salen de control.

La educadora llama la atencion de sus alumnos constantemente utilizando
frases como “Silencio por favor, me lastimo la garganta” cuando ya no puede seguir
levantando mas la voz. También es muy enfatica en pedirle a los alumnos que
pongan atencién “a ver Nahim, te sientas por favor, jjjMarco!!l...pongan atencion,
Ivana guarda tus tijeras. jjjA ver...Marco!!!”, e incluso hubo en momento a lo largo
de las sesiones en que hizo referencia a uno peces que tenian en el salén,
utilizandolos como pretexto para generar conciencia en los alumnos sobre mantener
silencio en el sal6n “Y silencio. Recuerden que tenemos unos peces gue si gritan se
van a estresar, se pueden morir, ya no griten, por favor...”. Es asi como en todo
momento la educadora estuvo pendiente de la disciplina, finalmente en una ocasion
al haber estado interrumpiendo mucho sus intervenciones a causa del ruido cerré la
clase diciendo “Trabajaron muy bien, pero falta algo, ¢saben qué falta? mantenerse
calladitos y escuchar las instrucciones, para la siguiente ocasién lo vamos a hacer
con mas orden que fue lo que nos hizo falta”.

Ademas de estas llamadas de atencion, la docente implementa una serie de
acciones y recursos para mantener el orden de grupo. A continuacion, se

ejemplifican:
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Plantear las reglas al inicio de la clase

La maestra observada se muestra pendiente de la conducta y el cumplimiento de las
reglas en la clase desde que ésta comienza. La educadora se asegura de que los
alumnos estén conscientes de que deben comportarse o mejor posible durante la

sesion. Al inicio de una de las clases observadas menciona lo siguiente:

M: Vamos a jugar. Shhhhht... (los calla). Vamos a organizar equipos de cuatro, yo voy
a decir quiénes van en los equipos (mientras los nifios corren, juegan, brincan, ella
separa a dos nifilos que estan peleando).

M: Voy a hacer equipos con los nifios que no estén jugando.

M: Primer equipo es Alexis, Eli, Nahim y Axel...siéntense...vamos a poner las reglas,
regla nUmero uno, no se pega, no se grita, ni se empuja. Ya saben tirar los dados,
saben cémo contar, y ¢,se saben respetar?

En el ejemplo anterior se destaca como es que la educadora les recuerda a los
alumnos que deben tener buen comportamiento, indicando que hay reglas en la
actividad y que se deben seguir a lo largo de ésta. Esta practica la realiza como
anticipacion al comportamiento de sus alumnos, debido a que sabe que es probable
gue haya ciertos desesquilibrios debido al poco control que tiene sobre su conducta.
De cualquier modo, no sélo realiza este planteamiento de las “reglas de clase” al
inicio de la sesién, sino que se mantiene como una constante durante toda la
jornada observada.

Es importante mencionar que a pesar de que ella hace este tipo de advertencia,
las reglas que se estipulan no son mantenidas a lo largo de toda la sesién y se van

diluyendo conforme avanza la clase.

Condicionar el material

La disciplina suele ser una “llave” o condicionante para que los nifios tengan acceso
al material o para que la maestra comience a dar la consigna. La docente — en un
esfuerzo por conservar el orden de la clase- realiza una advertencia con respecto a
la disciplina antes de repartir el material y entre los cambios de actividad. Un
ejemplo en el que la buena conducta es el condicionante de la entrega de material
es el siguiente:
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M: Siéntate correctamente o no te doy nada...es el que salga (le dice a
un nifio que esta inconforme con el animal que le tocé). (Sesién 1/ficha

11)

Esto ocurre en otras sesiones, por ejemplo, en el siguiente fragmento se muestra
como la educadora advierte a los nifios que no les repartira las monedas con las

que trabajaran si éstos no guardan silencio:

M: Voy a repartir el dinero, silencio. José y Edwin. Marco, dije ahorita. Sara, a ver
silencio. Miren, Alexis, Tofio. Voy a pasar el dinero (los nifios hablan sin prestar
atencion a la maestra) José, escucha. A cada equipo le voy a dar... el que no se calle
no le doy dinero, y no juega. Silencio. No a este equipo no va a tener dinero. No es
hora de jugar (le quita algo de las manos a un nifio y lo guarda). Este equipo tampoco
va a tener dinero.

Ao: jjiNolll

M: Entonces guarden silencio (Se dispone a ir repartiendo las monedas). Necesito que
guarden bien el dinero para poderlo jugar (Sesién 4/ficha 37)

Advertencias como la anterior se pueden observar a lo largo de toda la sesion 4.
Este tipo de regulacion de la conducta también aparece en la sesibn 3 como se

muestra enseguida:

M: Siguiente equipo (comienza a ordenar a los nifios para que se sienten y se
acomoden) Volvemos a cantar el candadito (Lo vuelven a cantar, pero no sirve). No
puedo repartir material hasta que se callen, el equipo que este mejor sentado y
callado le doy su material. lleana siéntate, ya vamos a empezar a repartir el material,
tu vas aqui con ellos, Edwin hazte para alla.

Ao: Quiero agua

M: No es hora de tomar agua. El primer equipo, debe estar callado, jAxel, jBrenda!
Toflo Paez no es hora de conversar, es hora de poner atencion. Axellll, Axel, td
equipo no va a tener material porque no se callan, ya silencio. Vamos a explicar lo que
vamos a hacer. Vamos a repartir unas cajas, unas cajas como esta, jhey, silencio!, el
equipo que este mas calladito, les doy el material. Estas cajas van a ser, ¢qué se
imaginan? (Sesién 3/ficha 31)

En el fragmento anterior se puede ver que el control del grupo se le complica, y
ademas el ruido no permite que dé las indicaciones para comenzar con la actividad,
lo que quita tiempo efectivo de la clase. Conforme avanza la sesion, la maestra se
ve en la necesidad de interrumpir lo que esta haciendo o diciendo para callar a los

nifos.
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Ya que los alumnos tienen el material y se dispone a dar la primera
consigna, la educadora vuelve a dar una advertencia a los nifios “Ok, guarden
silencio. Hey chicos, a ver, guarden silencio o guardamos todo, jlleana!”.

A lo largo de la sesién hay varios conflictos, ya sea por el material o porque
alguno de los nifios no quiere compartir los animales que tiene. Este tipo de
situaciones va mermando el desempefio de la docente y el de los equipos. Los
conflictos con la disciplina evidentes desgastan a la educadora, que intenta regular
la disciplina. Estas situaciones y ejemplos permiten ver que la educadora al estar
incursionando en el trabajo con este grupo ha tenido que ir sorteando de uno u otro
modo la conduccién de su practica y probablemente sea el periodo de adaptacion al
grupo trabajo lo que le genera estos conflictos, asi también podria derivarse de la

ausencia de “consecuencias” que advierte ocurriran.

Las estrellas de tela

Uno de los recursos que la educadora ha implementado para mantener el orden en
la clase y controlar la conducta de sus alumnos consiste en el uso de estrellas de
tela. Cada alumno tiene su propia estrella que se encuentra colgada en la parte
superior del pizarrén, y se conserva ahi a menos que el alumno se comporte “mal” a
lo largo del dia, es decir, si un nifio no esté teniendo un buen comportamiento, la
educadora baja la estrella, de modo que se evidencia, tanto para el alumno duefio
de la estrella, como para los demas compaferos que ese niio se esta “portando
mal’”.

Dicha técnica es utilizada por la educadora de manera constante y es uno de los
soportes de la conducta que pareciera funcionar en los nifios. El problema con este
método se presenta cuando la educadora se muestra inconsistente con su
aplicacion, es decir, la técnica pierde fuerza en el momento en el que la docente no
cumple con la regla de que las estrellas de los nifios que se comporten mal, se

bajaran. Ahora un ejemplo de esto:

M: Fijense bien...a ver Nahim, jte sientas por favor, Marco! ...pongan atencién, Ivana
guarda tus tijeras. jA ver... Marco! hay una pregunta, que equipo la va a resolver
primero... ¢equipo uno o equipo dos?

Aos: Unos nifios dicen: junooo! Mientras otros dicen: jdosss!
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M: jA ver...Nahim!! iEnrique y Nahim! (Ambos estan jugando y distraen la atencion de
la maestra y ella se acerca a ellos) a ver, bajan sus estrellas de los dos...

Aos que estaban peleando: jNooooo!

M: Ahh, bueno, entonces una Ultima oportunidad. La pregunta para el equipo uno, sin
levantarse de su lugar y sin gritar la respuesta...piensen...y a ver como lo van a
resolver...dice: Citlalli tiene... ¢Cuéantos invitados tiene Citlalli? Silencio (Sesién

2/ficha 21

Como se puede apreciar en el ejemplo anterior, la maestra les da una “ultima
oportunidad” a los nifios, lo cual provoca que el uso de las estrellas como método
para sostener la disciplina se desgaste, ya que los alumnos llevan varias
advertencias previas a la mencionada en el ejemplo y aun asi, la educadora accede
a darles una oportunidad. Cabe sefialar que ésta no es una excepcion sobre la
inconsistencia que demuestra la educadora en cuanto a la aplicacion de
consecuencias al no haber disciplina en clase, sino una mas de las situaciones en
las que se hace evidente que la maestra tiene dificultades para conservar el orden

en el grupo, aln cuando el recurso de las estrellas podria ser un recurso eficaz.

La cancion del “candadito”

Otro ejemplo de la bisqueda de disciplina en el grupo por parte de la docente es el
uso de una cancién cada vez que el grupo —a su juicio- se sale de control. La
cancion es la de “El candadito” la cual da pauta para que los niflos se den cuenta de
que no se estan comportando bien. La cancién sirve momentaneamente y ayuda a
que los alumnos paren de hacer ruido, pero al poco rato se olvidan de seguir en
orden. Dicho efecto se puede deber a que la cancién es repetida constantemente y
la cantan de manera mecanica, es decir, parece ser que ha perdido el sentido por la

cual se utiliza. En el siguiente ejemplo de nota el uso recurrente de la cancién:

M: Necesito que me guarden silencio porque sigue la segunda parte,
silencio.

Como no le hacen caso, comienza a cantar: “Un candadito nos vamos a
poner, el que se lo quite va a perder...”, a pesar de ello no se callan y
pasa equipo por equipo callandolos.

M: José, Cinthia...silencio

M: Nuevamente cantamos el candadito...” un candadito...”

M: Tenemos aqui en el pizarron 4 equipos (sefialando el pizarron)

tenemos 5 equipos, vamos a ver cudl es el ganador. (Sesién 1/ficha 11)
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Es importante sefialar que en las cuatro sesiones observadas la cancion se utilizo,
en una sesién se llegdb a cantar hasta cuatro veces, y aln cuando sirve de
advertencia para los alumnos acerca del desorden que estan haciendo, tiene como
desventaja el tiempo invertido para cantar, lo que no lo hace un recurso eficaz en el
control del grupo y el mantenimiento de la disciplina, ya que el costo tiempo resulta
elevado. Asi pues, el uso de canciones infantiles es muy comudn en el preescolar,
aun cuando éstos no cumplen una funcién evidente como método de regulacion y
control de la conducta. Asi pues, no resulta extrafio que la educadora observada
recurra a este recurso, cuya aparicion ha trascendido varias generaciones.

La indisciplina que el grupo tiene puede originarse en el contrato didactico
gue la maestra ha establecido con sus alumnos, a partir del cual los nifios saben
gue hagan lo que hagan no va a haber consecuencias porque la educadora no
sostiene ninguna de estas estrategias. También los recursos anteriores, tienen que
ver con lo que Mercado (1991) menciona, acerca de que los alumnos y maestros
comparten acuerdos de trabajo que sirven como base de futuras acciones, es decir,
que los docentes generan recursos para la resoluciéon de problemas, que puede
transladar a otras situaciones de ensenanza. Por ejemplo, canciones como “El
candadito” son de uso comun por las educadoras a través del tiempo, y es quiza por
eso que aparece dentro del bagaje de recursos de la educadora observada. Asi
pues, lo gue resulta claro, es el interés que tiene la educadora por llevar a cabo su
clase con orden y un grupo disciplinado, razén por la que invierte bastante tiempo a
este aspecto, dejando de lado cuestiones académicas que deberian ser su

prioridad.

b) Organizacién grupal / Reparticion de material

Uno de los aspectos en los que hace énfasis el Fichero de Actividades, es en la
organizacion grupal, es decir, en la disposicidén en la que se debe distribuir el grupo
para llevar a cabo las actividades. Esto debido a que en el PEPO4 se hace
referencia a que el trabajo colaborativo entre pares permite el intercambio de ideas y
de las experiencias de aprendizaje, promoviendo asi que los nifios den a conocer
sSus razonamientos a otros, lo que les permite revisar su propio trabajo y conocer

sus avances (SEP, 2004). Es asi que, la organizacion grupal ocupa un lugar
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relevante en la practica que la educadora lleva a cabo, ya que de ello depende que
sus alumnos adquieran las competencias planteadas para este nivel educativo. Del
mismo modo, las actividades requieren del uso de material didactico, ya que —
empleado adecuadamente- apoya a los alumnos en su razonamiento matemaético.
Asi pues, tanto la organizacion grupal, como la disposicion de material didactico son
elementos que le demandan un tiempo considerable a la educadora en su clase.

Una de las razones por las que la conformacion de equipos le lleva bastante
tiempo a la educadora es que al parecer no es una practica instaurada en su forma
de trabajo. Cuando a los nifios se les dice que trabajaran en equipos, la educadora
los conforma de acuerdo a sus intereses —la conducta, por ejemplo-, y en ocasiones
algunos alumnos se quejan porque no desean trabajar con determinado compariero,
0 en el caso de que haya que utilizar material, muestran desacuerdo por el que les
“tocd”. La energia y atencion que esto le implica a la docente disminuye el tiempo
que tiene para el tratamiento del contenido matemético que se va a trabajar, y
distrae a los demas nifios promoviendo un aire de desorganizacion que rebasa a la
educadora . Es importante mencionar que algunas docentes de este nivel
educativo tienen cierta resistencia al trabajo en equipo porque consideran que sus
alumnos son muy chiquitos, pero es algo que deben entrenar, ya que aunque “no se
espera un trabajo en equipo excelente y organizadisimo, es responsabilidad de
ellas, hacer que los nifios empiecen a trabajar en equipo, aprendan a compartir una
actividad, y a esperar turno porque no son los Unicos y la educadora tiene que
atenderlos a todos” (Fuenlabrada, 2005:293). Finalmente se puede decir que el
manejo de la organizacion grupal y de la reparticion de material, es algo que la
educadora observada debe optimizar, y que en la medida que los nifios sientan que
son tomados en cuenta, y que en determinado momento se les prestara atencion,
bajaran sus niveles de demanda y podran llevar a cabo el trabajo en equipo sin que
haya altercados que quiten tiempo importante de la actividad.

Como puede verse, el manejo del tiempo que la educadora tiene no favorece
su practica a lo largo de las sesiones. La falta de disciplina y control sobre su grupo
le implica una inversion de tiempo que podria destinar a otras actividades, tales
como el tratamiento de los contenidos, la socializacién de los procedimientos de los

alumnos para resolver determinados problemas, asi como para plantear situaciones

41 | a educadora se tard6 entre 6 y 16 minutos en organizar a su grupo antes de comenzar a trabajar.
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mas complejas que requieran de mas tiempo para resolverse. Asi, el escaso control
de la disciplina dificulta también la organizacibn que hace del grupo y de la
reparticion del material. Del mismo modo, produce que las consignas e
intervenciones sean interrumpidas porque la educadora debe instaurar alguna de
sus advertencias o condicionar la continuacién de la actividad en curso o el reparto
del material. Asi pues, la educadora, como ya se dijo, puede ser que se esté
habituando a su nueva estructura de trabajo y eso origine sus dificultades con el
tiempo, aunque es importante reconocer que —desde sus alcances- ha intentado
mantener un sistema de regulacion de la disciplina para optimizar el tiempo de su
clase, lo que habla de su interés por mejorar su practica.

Finalmente hay que recordar que la jornada del preescolar es muy corta y
por lo tanto se debe optimizar el uso del tiempo para obtener el mayor provecho
posible.

6.2.2 Conclusiones

A lo largo de este apartado se constataron algunas particularidades de la practica de
la docente, que surgen de creencias que ella posee, asi como de su experiencia
tanto personal como docente. Las transposiciones elaboradas por la educadora
tienen origenes distintos, que se ven reflejados desde como apoya a sus alumnos
en su aprendizaje, hasta como intenta conservar la disciplina en su grupo. Asi pues,
la manera de intervenir de la educadora no sélo tiene que ver con el contenido del
que trata su clase, sino con una serie de factores que atraviesan la jornada laboral;
la disciplina, el manejo del tiempo, la reparticion del material, organizacion grupal y
las orientaciones que da para que los alumnos comprendan un tema.

Es importante mencionar que, aun cuando la educadora tiene las fichas
como eje de su intervencion, éstas son un mero pretexto para ver qué es lo que
hace frente al grupo; si bien realiza modificaciones y adecuaciones, éstas lejos de
prejuzgarse, dejan a la luz las cuestiones que le preocupan y en las que centra
mayor atencion.

A continuacion, se mencionan las conclusiones generales acerca de las

observaciones hechas respecto a la intervencion de la maestra.
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Aspectos del contenido de numero

En ocasiones las educadoras de nivel preescolar se hacen cargo de manera
prioritaria de “los primeros nimeros en su significado de cardinal, con la finalidad de
llegar a la representacion y al reconocimiento de los simbolos numéricos”, ya que es
a través de estas acciones que sus alumnos manifestaran competencias
matematicas (Fuenlabrada, 2009:12). Concepciones como ésta, orientan el actuar
de las educadoras, quienes se conforman con lograr que los nifios cuenten
colecciones y escriban el “nimero” que corresponde a la coleccion contada. Asi
pues, la competencia nimerica es parcial respecto a lo que el PEP04 plantea.

Es importante recordar que el PEP04 (SEP, 2004.75), plantea las siguientes

competencias:

e Utiliza los numeros en situaciones variadas que implican poner en juego los
principios de conteo.
e Plantea y resuelve problemas en situaciones variadas que les son familiares

y que implican agregar, reunir, quitar, igualar, compartir y repartir objetos.

Siguiendo como referencia las competencias planteadas, se puede decir que tanto
la consigna como la intervencion hecha por la educadora promueven parcialmente
la propuesta del Programa, lo que equivale a un logro importante de ésta, ya que no
tiene los elementos de caracter metodoldgicos para conseguir los propdsitos
enunciados en el PEPO4.

Como se mencioné en este apartado, la transposicion que la educadora hace
del Fichero permite ver que a la educadora se le dificultdé proponer problemas y
formas de intervencién que promovieran el uso del niumero en sus diferentes
funciones. Por lo anterior es que en mas de una ocasion transformo el objetivo de la
ficha, promovendo asi que los nifios contaran pequefias colecciones, pero sin
ponerlos en situaciones que les permitieran comparar o igualar colecciones, lo que
habria sido mas rico en términos de ensefianza.

Los ejemplos referidos en este apartado dejan de manifiesto que la
educadora del estudio no esta promoviendo competencias matematicas,- porque no

sabe como hacerlo-quiz& por lo que Fuenlabrada (2009) sugiere respecto a que las
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educadora reducen o hacen una particion semantica de lo que refiere el concepto de
competencia, preocupandose asi por la parte del conocimiento (contar elementos de
una coleccion y escribir el nimero) olvidando desarrollar actitudes, habilidades y
destrezas que puedan expresarse en situaciones y contextos diversos, y en caso de
que ocurra, ésta brinda ayudas que evitan que sean los nifios quienes resuelvan la
problematica.

Asi pues, la educadora, ante la falta de conocimiento —justificado- de los
lineamientos del PEPO4, utiliza los conocimientos que posee y los adapta a su

practica en un intento por conseguir los objetivos de ensefianza que pretende.

Ayudas en laresolucion de problématicas

Como se menciond, el desconocimiento del Programa y de lo que es una
competencia, se reflej6 en la transposicion elaborada por la educadora al
proporcionar apoyo a sus alumnos en la resolucién de problemas, dificultando asi
que fueran ellos los que desde sus conocimientos y experiencias intentaran
resolverlo. Como se ha venido sefialando, las acciones de la educadora no dieron
oportunidad de ver qué hacian los nifios frente al problema, por ejemplo, habrian
permitido observar:

-Cémo buscan solucionar el problema

-Si es que los nifios comprenden el significado de los nimeros en la situacién
planteada

-Cual conocimiento emplea para afrontar el problema, de acuerdo con el reto que se
le propone

-Qué tan eficazmente utiliza el conocimiento seleccionado

Asi pues, la docente al no contar con los conocimientos ni con las herramientas para
intervenir de manera asertiva, -y en un intento de apoyar a sus alumnos- les dice
gué deben hacer para solucionar los problemas, orientando siempre esta guia a la
aplicacion de lo que para ella era dar respuesta a un problema: utilizar la operatoria,
o al menos intentarlo.

Asi pues, la intervencién didactica de la educadora refleja los propoésitos de

la docente con respecto a lo que espera de sus alumnos, dejando ver que su interés
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principal esti en lograr que los niflos dominen el conteo de los primeros nimeros
(con su significado de cardinal) para llegar asi, a la representacion simbolica de los
mismos. Esto para que eventualmente, logren aplicar este conocimiento en un

algoritmo.

Verificacion de resultados

En concordancia a los intereses de la educadora estudiada, ella realiza una
verificacién de resultados orientada a dos aspectos; el primero en el que dirige las
acciones de sus alumnos para la busqueda de estrategias y orientaciones sobre
como deben resolver los problemas planteados, es decir, verifica al tiempo que le
dice a los alumnos qué hacer (situacion del mercado); o bien, realiza una
verificacién de resultados mecanica (repeticion a coro de la serie numérica oral) que
no orienta a los niflos sobre lo que estan haciendo, ni a ella le permite conocer
cuales son los procedimientos que los nifios llevan a cabo.

Asi pues, la verificacién de resultados que la educadora promueve deja ver
que su practica no esta dirigida a observar la manera en la que sus alumnos
afrontan el problema, sino que ve en ésta un sistema de verificacion, a través del
cual los alumnos ganan o no, puntos. O bien, como la oportunidad de decirle a los
nifios como pueden llegar a la solucién. Con lo anterior nos podemos percatar que
la educadora no ve el valor de esta accién en su practica, lo que tiene su origen en
el tipo de problemas que plantea, es asi que desde lo que ella conoce, realiza una

revision y verificacién acorde a sus intereses.

Uso de laimagen didactica

Si bien es cierto que la educadora estudiada no tiene —dentro de su formacion- ni en
su experiencia docente, una capacitacion o entrenamiento dirigido al uso de
imagenes como recurso didactico, si es posible ver que la transposicion hecha por la
educadora muestra que hay un referente de uso de las imagenes impuesto por la
experiencia a través de los afios. El uso que la educadora le da a la imagen es el de
un recurso adicional, decorativo y motivador que sirve para dos cuestiones; la

primera, que tiene que ver con ser detonante de un tema que es tratado para
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involucrar a los alumnos (fiestas, situacion compraventa), y que permite un
acercamiento libre, que da pie a participaciones aisladas y que no tienen que ver
con el contenido matematico que se va a tratar. La segunda cuestién, tiene que ver
con que la imagen se trata como un recurso en el que los nifios pueden rayar,
dibujar, o hacer anotaciones que permitan resolver los problemas (en el caso en el
gue se unieron los elementos). Esta vision de la imagen obedece al referente que
tenemos de libro de texto, en el que las imagenes estan dispuestas para que los
alumnos respondan algo que se les solicita.

Asi pues, el tratamiento que le da la educadora a la imagen funciona como
referente empirico que permite ver la necesidad de incluir en la formacién docente,
una inclusion tedrica y metodoldgica que ayude a las educadoras a saber qué

imagenes utilizar y cémo, de modo que enriquezcan su practica docente.

Manejo del tiempo

Un aspecto que también mostré el analisis de la intervencion didactica es el manejo
del tiempo que hace la educadora. Si bien el tiempo del preescolar es escaso, es la
docente quien debe optimizarlo de modo que agilice su ensefianza. En las sesiones
observadas se pudo constatar que el manejo del tiempo fue un obstaculo para llevar
a cabo las actividades. La falta de disciplina y orden que existe en el salén de clases
restd energia y concentracion, tanto de la maestra como de los alumnos. A pesar
del sistema de recursos que la educadora despliega —como cantos y sistema de
estrellas de tela- la organizacién que se da en el grupo le requiere una inversion de
tiempo elevada, que por momentos la llega a rebasar. Cabe sefalar que la
educadora, previo a atender este grado escolar solo se dedicaba a dar la clase de
inglés, lo que le requeria estar frente a grupo por periodos cortos de tiempo, lo que
cambia con su situacion actual, que le implica permanecer en clases de mas de una
hora, obligandola a buscar estrategias que le permitan cubrir este nuevo horario.
Finalmente es importante hacer énfasis en que en la medida que la educadora logre
establecer un contrato didactico en el que sus alumnos se sientan escuchados y
atendidos, sus nieveles de ansiedad y distraccion disminuiran, y el ruido y la

disciplina mejoraran enormemente.
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Dado que la educadora del estudio tiene caracteristicas especificas —en cuanto a su
experiencia docente- que le dificultan llevar al aula los principios del PEP04, se
entiende gue su intervenciéon presenta areas de oportunidad que posiblemente, con
el tiempo y con la capacitacion adecuada, mejoren. Por lo pronto, lo que se observo,
es una practica que refleja el esfuerzo de la docente por apropiarse de su papel
frente al grupo, y que aun cuando muestra dificultades, intenta atender. La
intervencion, indica que la educadora recupera, de su bagaje personal, una serie de
conocimientos que le permite sortear las necesidades de su grupo en cuanto a las
actividades implementadas. Asi pues, las diversas transposiciones de la educadora
muestran que, tal como pasoé con la consigna, las acciones que toman lugar en el
saldén tienen origenes distintos, que pueden ir desde su experiencia educativa
propia, hasta lo aprendido como profesora de inglés, asi como conjeturas que la
docente hace a partir de la prematura experiencia frente al grupo de 3° de
preescolar. Asi pues, los hallazgos hasta ahora permiten comprender los riesgos
qgue hay cuando una docente no tiene oportunidad de conocer el Programa bajo el
cual debe dirigir su ensefianza, y de las dificultades que le implicara ponerlo en

marcha, para lo que se hace necesaria una orientacion o capacitacion oportuna.

6.3 Organizacion grupal

El docente a lo largo de su trayectoria profesional va adquiriendo ciertos saberes
que se reflejan en su practica. Como se ha visto en los apartados anteriores, estos
saberes no siempre son explicitados verbalmente por el profesor, sino que surgeny
se hacen evidentes en el modo en el que dirige su clase en el dia a dia.

La organizaciéon grupal durante la clase hace referencia al modo en el que
el docente distribuye, acomoda y organiza el trabajo de sus alumnos durante su
practica, esto con la intencion de que se cumplan los propésitos educativos que se
ha propuesto. Por tanto, la organizacion grupal también evidencia los saberes
docentes del profesor, ya que se relaciona con el manejo de la consigna y con la
intervencion didactica de éste durante la clase, dejando ver cuales son sus
expectativas y objetivos respecto al aprendizaje que sus alumnos deben adquirir al
realizar la actividad. Es comun que los docentes organicen el grupo de acuerdo a

las particularidades de éste, por ejemplo, al nUmero de alumnos que tenga, a las
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caracteristicas especificas de éstos, ya sea por cuestiones de conducta o de
aprendizaje, ya que en ocasiones los docentes procuran que los alumnos no se
retrasen respecto a otros y al organizarlos de un modo estratégico se esta previendo
un trabajo Optimo entre pares. Hay otras caracteristicas que pueden intervenir en las
decisiones de los profesores para organizar su grupo, como el espacio y el
mobiliario disponible, el tiempo y los intereses que los alumnos tengan en el
contenido a revisar (Mercado, 1991). Es por esa razén que la manera en la que el
maestro organiza su grupo para trabajar refleja el bagaje de estrategias que quiere
implementar de acuerdo a los saberes docentes que posee y ha adquirido a través
de su experiencia, de ahi la importancia de analizar este aspecto de su labor.

Es importante mencionar que aun cuando se enuncien los beneficios que
tiene organizar a los nifios en parejas, triadas o equipos de trabajo mas grandes, las
educadoras de preescolar expresan cierto temor debido a que el trabajo en equipo
es sinénimo —para ellas- de alboroto, desorganizacion, ruido y lo inevitable, de
indisciplina. Lo anterior hace que las docentes tengan cierta resistencia a buscar y
probar nuevas formas de organizacién, ya que no desean que la situacion se salga
de control. Como se mencion6é en el apartado de Intervencion Didactica, las
educadoras invierten mucho tiempo en conservar la disciplina del salén de clases, y
todo aquello que lo amenace —como el trabajo en equipo- se evita a toda costa.

Asi pues, es importante lograr que las educadoras cambien el prejuicio que
tienen con respecto a las variadas formas de organizar el grupo, mostrando cuales
son los beneficios de esta forma de trabajo. Fuenlabrada (2005:293) menciona lo

siguiente al respecto:

Las actividades pueden realizarse en el salén de clase o en el patio, organizando a los
nifios en parejas o equipos, también puede tratarse de trabajo individual o de grupo.
Estas diferentes organizaciones para realizar las actividades propician, en cuanto al
aprendizaje de la matematica, espacios de socializaciéon del conocimiento y de las
experiencias de (y entre) los nifios y colateralmente van propiciando el desarrollo de
competencias sociales tales como: exponer y compartir ideas, escuchar a otros, tomar
acuerdos o en ocasiones disentir generando argumentos para exponer la propia
posicién.

Basado en lo que lo que la autora sefala, el trabajo en equipo brinda grandes
beneficios al aprendizaje de los alumnos, beneficios que se conseguiran a base de
esfuerzo y ensayo por parte de la docente. Si bien es cierto que los nifios son
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inquietos y que no todo el trabajo puede llevarse en completa calma, es preciso
mencionar que es la practica y la constancia, lo que hara que los nifios integren a su
bagaje escolar, el trabajo colaborativo. Asi pues, al estar conformados en distintas
organizaciones, los nifios aprenderdn a socializar con sus compaferos, tanto
estrategias, como opiniones, desacuerdos y propuestas con respecto a como llevar
a cabo la actividad, por ejemplo, en las situaciones que se plantean en las fichas,
los alumnos al estar resolviendo una problemética, tienen oportunidad de conocer
las diversas formas en las que sus comparferos resuelven los problemas
matematicos, situacion que no ocurriria —al menos no de manera inmediata ni con la
misma eficacia- si cada alumno estuviera sentado en su banca, aislado y
resolviendo solo el problema.

El trabajo en equipo no solo tiene beneficios para los nifios, también tiene
repercusiones positivas en la ensefianza que proporciona la educadora, ya que las
diferentes disposiciones de organizacion grupal pueden posibilitar y mejorar su
disponibilidad para atender a sus alumnos cuando necesitan ayuda y a integrar
informacién respecto a qué hacen frente a la actividad que estan desarrollando, y de
este modo saber como intervenir para no perder los propdsitos educativos que
pretende. De igual manera, los nifios al estar trabajando con distintas formas de
organizacién aprenden a reconocer cuestiones como: el tiempo del que disponen
para hacer su trabajo, saber que puede contar con ayuda de la educadora cuando
encuentre obstaculos en la actividad, y que existe la posibilidad de equivocarse
(Luna,1994).

Este apartado esta dirigido a analizar como es que la docente observada
organiza el grupo para llevar a cabo su clase, ya que a pesar de que la organizacién
grupal esta determinada en cada una de las fichas utilizadas, la docente lleva a
cabo la distribucion de sus alumnos con base en lo que ella considera pertinente, de
acuerdo al modo en el que le ha funcionado en el desarrollo de las actividades en su
practica cotidiana, y en funcién de lo que ella conoce de cada uno de sus alumnos.

Las fichas didacticas que se utilizan indican cdmo debe organizarse el grupo
para llevar a cabo la actividad descrita. La razén por la que existe tal indicacién
obedece a la consigna del PEP04 de promover la socializacion del conocimiento
entre los alumnos. El PEPO4 sefiala que es importante que los nifios tengan la

posibilidad de verbalizar y comunicar los razonamientos que hagan a partir de las

166



actividades matematicas propuestas y asi, revisar su propio trabajo. Lo anterior,
contribuye, a que los alumnos consoliden una actitud positiva hacia el trabajo
colaborativo y el intercambio de ideas con sus comparferos considerando asi, la
opinion del otro en relacion con la propia (SEP, 2004).

En el Fichero, cada una de las actividades tiene especificado el tipo de
organizacién grupal que requiere. Hay algunas que se realizan en pareja, individual,
en equipo o de modo grupal. A continuacion, se muestran los iconos que hacen
referencia al tipo de organizacion de los alumnos requerido en cada una de las

fichas:

Equipo Individual Grupal Pareja

Aun cuando se espera que la docente organice su grupo acorde a lo contemplado
en cada una de las Fichas, en las observaciones realizadas se puede dar cuenta de
modificaciones que la profesora hizo en las indicaciones que le da a sus alumnos
para organizarse. Es importante mencionar que dichas transposiciones elaboradas
por la maestra evidencian su comprension de los objetivos que la Ficha se propone,
de las competencias que plantea desarrollar, y de las concepiones y saberes que
tiene sobre su trabajo en clase. Es decir, el modo en el que la docente organiza su
grupo revela matices interesantes de su practica que es preciso analizar.

A continuacion, se abordara, en tres apartados, algunos aspectos
relacionados con la organizacion del grupo. Estos aspectos surgen a partir de lo
observado en las sesiones, y ayudan a delimitar y dar orden a los hallazgos. Los
apartados son: la conformacién de equipos, en el que se analiza la manera en la
que la docente organiza a sus alumnos para realizar el trabajo en clase; el trabajo

en equipo propiamente, en el que se detalla como es que los alumnos trabajan con
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la conformacion que la docente dispuso; y finalmente, el registro, en el que se hace
mencién del uso de un registro de trabajo de los alumnos, cuando éste es realizado

por equipos, asi como el ambiente de competencia que surge a partir de esto.

6.3.1 Conformacion de los equipos

En el apartado de Intervencién Didactica se menciond que la educadora empleaba
mucho tiempo en organizar a sus alumnos en equipos, esto debido al poco control
de la disciplina que manifestd. Esto es relevante ya que el criterio que tomaba como
referente para la conformacién de equipos esta en funciéon de la conducta de los
alumnos y de conservar el orden durante el trabajo en equipo. Dos de las cuatro
Fichas utilizadas indican que el trabajo se debe realizar en equipos, en la sesion 1
(Ficha 11) El conteo y los problemas | y en la sesion 3 (Ficha 31) El conteo y los
problemas Ill. En seguida se describe como es que la docente conforma los equipos

en esas dos sesiones.

Ejemplo 1. Un ejemplo es el de la sesion 1, Ficha 11 (tablero del trenecito
del zooldgico) en la que la maestra es quién elige qué nifios conformaran los

equipos:

M: Vamos a jugar. Shhhhh... (calla a los nifilos). Vamos a organizar
equipos de cuatro, yo voy a decir quiénes van en los equipos (mientras
los nifios corren, juegan, brincan).

M: Voy a hacer equipos con los nifios que no estén jugando.

M: Primer equipo es Alexis, Eli, Nahim y Axel...siéntense...vamos a
poner las reglas, regla nimero uno, no se pega, no se grita, ni se empuja.
Ya saben tirar los dados, saben como contar, y ¢ se saben respetar?

M: Vamos a hacer equipos, yo voy a decir de quién. El equipo nimero 1
va a ser de Sara. Quique, lvana y Joselin, ese es un equipo. Siguiente
equipo va a ser Axel, Lalo...Axel vente para aca...José, Marlon. Siguiente
equipo va a ser Nahim, siguiente equipo. Aca hay mas espacio (algunos
nifios estaban acomodando sus bancas por eso ella hace alusién a que
hay méas espacio). Siguiente equipo va a ser el equipo nimero 3 Meztli,
Edwin, Jair y...siguiente equipo va a ser Nahim, siguiente equipo. Aca
hay méas espacio Marco Sadll, Cintia. (Sesién 1/ficha 11)

Como puede verse en el fragmento anterior, la educadora comienza la conformacion

de equipos, y aunque parece que lo hace arbitrariamente, no es asi. En una
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entrevista que se le realizd, ella explica que elige a los nifios en funcién de su
conducta, ya que procura alejar a los nifos mas “inquietos”, para evitar que estén en
el mismo equipo. Pone a los nifios que se distraen menos con aquellos que se
distraen mas facilmente, de modo que el trabajo se “equilibre”. El hecho de que la
docente haga una seleccion de nifios de acuerdo con su conducta y no a su nivel de
aprendizaje o a otro criterio, tiene que ver con la importancia que la disciplina tiene
para la docente, la cual parte de la creencia de que procurar un “buen” ambiente en
el aula, asegura el aprendizaje de los alumnos. Por otro lado, conservar un margen
aceptable de atencién y buen comportamiento del grupo es visto como sinénimo de
“buena ensefianza” entre los profesores, lo que posiblemente motive a éstos a
anticiparse desplegando ciertas acciones que promuevan la disciplina (Decombe,
1980 y Popkewitz, 1998).

La maestra, en esta sesién, no s6lo determina quienes conforman los
equipos, sino que le asigna a cada nifio el turno en el tirard el dado durante la
actividad. Ella al comienzo espera que los nifios sean quiénes asignen sus turnos al
interior de los equipos y que empiecen a jugar, pero al ver que no ocurre asi, les
pide que elijan turnos y tiren, aunque ella no espera y de inmediato comienza a
asignar quién sera el primero en tirar. Esto lo repite con cada uno de los equipos

como a continuacion se presenta:

M: Elijan turno, tG puedes ser el primero, segundo y tU el tercer lugar
(tocando la cabeza de cada nifio)

Pasa al siguiente equipo y les dice:

M: Tu vas a tirar primero, segundo, tercero y cuarto (mientras les toca la
cabeza)

Nifio: ¢yo soy primero?

M: No, primero es ella...

Es importante mencionar que la educadora decide quién y en qué orden deben tirar
el dado los alumnos, sin esperar a que sean ellos quienes tomen estas decisiones.
Ella no espera un tiempo considerable después de dar la indicacion “elijan su
turno”, lo que habria permitido que los nifios comenzaran a tomar decisiones, que,
aunque minimas, son la base para la organizacion del trabajo conjunto que deben
llevar a cabo. Estas acciones de la docente pueden responder a su intencion —

previamente observada- de mantener el control de la disciplina y el orden, adicional
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a una intencioén por agilizar el trabajo, debido a que la conformacion de equipos le

implica un tiempo considerable.

Ejemplo 2. Otra sesién en la que docente conforma a los equipos es en la sesion
3, Ficha 31 (animales del zoolégico acomodados en jaulas). En esta sesion, ella

toma su lista para formar los equipos de trabajo:

M: Los que escuchen su nombre es el equipo uno.

Ns: Yo quiero con Sara...Yo quiero con Joselin

M: No, los que escuchen su nombre son el equipo uno y se relinen en un escritorio,
nada mas se llevan su silla. El equipo uno es Eliel, Enrique, Nahim y Lalo. RelUnanse
ahi con él, y a los que nombre retinanse ahi y nada mas lleven su silla. Enrique tu silla
ahi con Eliel.

Ns: Siii

M: Siguiente equipo, se retinen con Brenda, Marco, Jair, Sara y Axel.

No: jY yol

M: Ahorita. Ustedes vayanse alla con Brenda. (Mientras la maestra les indica como
irse acomodando a los nifios que ya asigné en un equipo)

M: Siguiente, no griten. Joce, Marlon, Edwin e lleana. Vayanse con Joce. lleana,
traete tu silla, por favor. Siguiente equipo, Tofito Paez, David, Meztli, Cintia, Yair. Aqui
se sientan.

(Mientras los nifios estan en desorden, hablan mucho, en el salén hay demasiado
ruido).

M: Siguiente equipo (Debido al ruido, la maestra comienza a ordenar a los nifios para
que se sienten y se acomoden).

En ambos ejemplos, el interés de la educadora por procurar la disciplina durante la
clase es evidente. Ella tiene interiorizada la idea de mantener el orden en el salén y
hace lo posible por procurarlo, para ello despliega estrategias entre las que se
encuentra una “equitativa” conformacién de equipos (nifios mal portados-nifios bien
portados). Para poder llevar a cabo esta distribucién de equipos, la maestra tiene
plenamente identificado quienes son los nifios que generan desorden. Esto tiene
relacion con lo que Luna (1994) indica acerca del expediente “no escrito” que
poseen los profesores acerca de sus alumnos. Dicho expediente contiene la
informacion recabada por la maestra a lo largo de de un contacto sostenido, en el
cual ésta entabla una relacion con cada uno de sus alumnos. Al parecer esta
informacion acumulada por la docente durante el ciclo escolar le ayuda a tomar
decisiones que son de peso para ella, en este caso, la conducta de los nifios como

factor relevante en el trabajo grupal.
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6.3.2 Trabajo en equipo

Como se menciond, una de las razones por las que las diferentes formas de
organizacion de los alumnos resultan benéficas, es porque a través de éstas los
nifios tienen oportunidad de socializar el conocimiento con sus compafieros, porque
es a través del didlogo, la discusion y argumentacion de ideas que los nifios
consolidan su aprendizaje y validan sus acciones. Asimismo, esta variacion en la
organizacion del grupo enriquece la ensefianza, ya que le da oportunidad a la
educadora de observar qué hacen sus alumnos, intentando que todos participen del
problema y lleguen a resultados, tanto individuales como conjuntos, al ser
interpelados no solo por ella, sino también por sus pares. Es en momentos como
éstos, que la docente debe saber “replegarse” y convertirse en un observador,
interviniendo estratégicamente con la intencién de que sean los nifios quienes se
responsabilicen de sus acciones. Cabe sefalar que esto no significa que los
alumnos puedan hacer lo que quieran, sino que se debe intentar que los nifios sean
duefios de sus acciones que seran reguladas por la educadora, quién respaldara
sus hallazgos o los reorientara para retar al nifio, es decir, la docente debera apoyar
a los nifios, al tiempo que le devuelve el problema para que sea él quien lo
solucione.

Es importante también que la educadora mantenga una actitud receptiva e
intente probar con diferentes tipos de organizacion ya que también les ayuda a
distribuir mejor su tiempo e intervenciones con sus alumnos. En la medida que la
educadora sistematice las diferentes formas de organizacién grupal, los nifios
sabran que en determinado momento sus participaciones y dudas, seran atendidas
puesto que la educadora organiza mejor sus intervenciones.

En el caso de la educadora observada, se evidencian ciertas dificultades
para trabajar con las diferentes organizaciones que se proponen en el fichero:
parejas, equipo, o grupalmente. A continuacion, se muestran unos ejemplos en los

gue se analiza la practica de la educadora durante el trabajo en equipos.

Ejemplo 1. En la sesién 1 (Ficha 11) la educadora hace una transposicion
con la que modifica la organizaciéon grupal a la mitad de la actividad. Asi la

organizacion grupal pasa de estar estar conformada por equipos de cuatro personas
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—como la Ficha indica- a una organizacion por filas, es decir, cada una de las filas
del salén representan un equipo. La accion de la educadora halla explicacion en dos
aspectos: el primero tiene que ver con que la consigna cambia, ella inicialmente
forma equipos para que los nifios puedan manipular el tablero, pero cuando modifica
la actividad —como se explica en el apartado de Manejo de consigna“®’- la
distribucion incial ya no tiene sentido, entonces, la disposicion por filas le resulta
més cémoda porque es asi como el grupo trabaja habitualmente (cada fila
representa un equipo). Otro aspecto que explica esta modificacién es que el trabajo
en equipo, -de acuerdo a lo observado en la practica de la docente- es entendido
como una distribucion espacial, mas que como una organizacién cuya intencion es
gue los nifios discutan sobre el problema a resolver, por lo que el hecho de que la
educadora “nombre” o enumere a cada equipo basta para que ella diga que sus
alumnos saben trabajar en equipos. Asi pues, esta creencia en cuanto a la
organizacion de trabajo repercute en el modo en el que la educadora cambia la
distribucion de sus alumnos en el salén de clases.

En esta parte de la actividad cada uno de los equipos —después de que
docente lanza la problematica®*- va dando su respuesta, pero no lo hacen de
manera ordenada ni uniforme, es decir los equipos no se ponen de acuerdo en
precisar una respuesta, sino que los nifios resuelven el problema por separado y el
que sabe la respuesta primero, corre a decirsela a la maestra. Esto ocurre porgue la
disposicién espacial en la que se encuentran los nifios impide que puedan discutir y
dialogar sobre las respuestas a estos cuestionamientos, mas de fondo, porque no
estan acostumbrados a trabajar colaborativamente. Debido a lo anterior, se puede
determinar que la problematica no se esta resolviendo en equipo y la respuesta que
la educadora recibe no es producto de un consenso del equipo, sino de la velocidad
con la que un alumno llegue hasta ella para decirle su propia respuesta.

En el siguiente ejemplo la maestra invalida la respuesta de un nifio porque

ésta es dada “fuera de tiempo”, a pesar de que su respuesta era correcta:

M: A ver siguiente, pongan atencion. ¢ Cuantas casillas son para llegar al
pulpo?

42 Después de que los nifios “juegan” con el tablero, la educadora le dice a la investigadora que se
ocurrié una nueva dinamica de trabajo “que los nifios cuenten cuantas casillas son para llegar a [...]
cualquier animal”. Asi al modificarse la actividad, los nifios ya no necesitan estar en equipos reunidos
en equipos.
43 Los problemas son del tipo “; Cuantas casillas son para llegar a la arafia?”.
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Nifios: 12, 11, 10 (algunos nifios cuentan y otros lo hacen al puro
tanteo)

La maestra se acerca a un equipo.

M: ¢ Cuantas casillas son?

Nifios de un equipo: 8,8, 8,8, 8

Nifio del equipo sigue contando y a él le salen 13, otro del mismo
equipo dice que son 14.

Varios nifios se le acercan diciendo diferentes cantidades. Llega un
nifio y le dice 13.

M: Lo siento José, contaste bien, pero alguien de tu equipo ya habia
venido y dijo otra cantidad, 8.

Lo que realiza la educadora en el ejemplo, puede obedecer a que existen contratos
didacticos impuestos por los docentes, en los que hay un especial interés por
obtener la respuesta correcta y Unica por parte de los alumnos. Alicia Avila (2006)
menciona que esto se debe a que hay una necesidad por asegurar el cumplimiento
del contrato mas alla que de asegurar la comprensién del contenido matematico. Asi
pues, la educadora invalida la respuesta del alumno, porque aun cuando sea la
respuesta correcta, ella sigue las reglas de la “competencia” en la que la primera
respuesta que reciba es la que ella considera para puntearla en el pizarrén, es decir,
la respuesta que el nifio da, aunque correcta, aparece “fuera de tiempo”, e
invalidarla reitera las reglas del “juego”. Acciones como éstas, no permiten que la
educadora conozca qué procedimientos estan llevando a cabo sus alumnos, por lo
tanto no realiza intervenciones que apuntalen a devolverle a los nifios sus
respuestas de modo que sepa como llegaron a ella. Esto quiza ocurra porque los
problemas que plantea requieren del conteo de colecciones, accién que la mayoria
de sus alumnos ya dominan.

Por otro lado, lo ocurrido con los equipos indica —como ya se dijo- que los
nifios no tienen interiorizado lo que es el trabajo colaborativo, asi como las reglas
para llevarlo a cabo, en el que todos participen, discutan, escuchen a los otros y
consensen una respuesta. Asi pues, el ejemplo evidencia que el valor que la
educadora le brinda al trabajo por equipos es el de habilitar una competicion que
mantenga involucrados a los nifios, méas alla de mirar en ello una oportunidad de
conocer qué hacen sus alumnos para responder el problema, ya que tampoco
interpela las respuestas que los nifios que llegan corriendo le dan.

Asi pues, podemos decir que la organizacién grupal implementada por la
educadora, deja ver en dénde esta su interés cuando conforma equipos, y cudl es el

proposito que persigue con la disposicion elegida: equipos por fila; lo que le permite
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ambientar la sesion con una competicion que le asegura —de acuerdo a sus
creencias- mantener involucrados a los alumnos en la actividad, es decir, la

educadora busca la organizacion que la mantiene en su zona de confort.

Ejemplo 2. Otro ejemplo es lo que pasa en la sesion 3 (Ficha 31), en la que
los nifios estdn conformados en equipos que tienen que repartir animales en el
namero de cajas que la maestra indique. Después de que ésta conformo los equipos
da la primera consigna (En cada caja vamos a meter el mismo numero de
animales ¢Cuantos caben en cada caja?), ocurren diversas cosas al interior de
los equipos a partir de esta indicacion.

Por ejemplo, hay equipos en los que si estdn contando o intentando repartir
los animales entre las cajas que tienen en la mesa y hay otros, que distraidos,
juegan con los animales de plastico. Es claro que a los nifios les cuesta socializar
entre ellos para la basqueda de la respuesta correcta, por lo regular hay uno o dos
nifios que estan distraidos o miran pasivos mientras los otros dos resuelven el
problema. En algunos equipos no discuten y meten animales sin saber cémo
hacerlo. Cabe sefialar que la maestra va pasando por los equipos y los tiene que
orientar en el modo en el que deben resolver la situacion, aunque en algunos casos
ésta dice qué tienen que hacer, evitando asi, que sean los nifios quienes determinen
cémo dividir los animales. Después de esta primera consigna, la docente hace algo
que realizé en una sesién anterior, escribe en el pizarrdn nimeros que representan
a cada uno de los equipos y comienza a poner caritas felices a los grupos que
terminan de dividir los animales en las cajas, y caritas tristes en los equipos que no
lo logran hacer. Esto ultimo es con la intencion de fomentar la competencia entre los
equipos, practica que —como se ha visto- la maestra tiene muy arraigada.

En general en esta sesion vuelve a aparecer una accion de la educadora
descrita con anterioridad; la competencia como recurso para interesar a los nifios en
la actividad. Asi también con respecto al trabajo de los nifios se vuelven a confirmar
las dificultades que muestran para socializar respecto a la tarea que deben realizar,
esto porque no estan habituados a trabajar con esta disposicién grupal. Otras
acciones que confirman la falta de costumbre de los nifios son; las peleas por el
material, los desacuerdos entre los integrantes del equipo cuando intentaban

trabajar, etc.
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Ejemplo 3. La sesion 2 (Ficha 21), esta pensada para realizarse de manera
grupal, es decir, todo el grupo deberd intervenir en la resoluciébn de las
probleméaticas que la docente proponga a partir de la imagen de la fiesta de Citlalli.
Sin embargo la maestra hace alusién a dos equipos cuando menciona “qué ...
equipo la va a resolver primero ... equipo uno o equipo dos?”. Lo anterior se
opone a la respuesta que le da a uno de sus alumnos momentos antes de comenzar

la actividad:

Na: ¢ Es en equipo?
M: No, no es en equipo.

Este cambio abrupto indica que la educadora o no prest6 atencién a lo que le
preguntd el alumno, o en ese momento determina organizar al grupo de modo que
pueda realizar una competicion entre equipos, recurso que ha utilizado para el
trabajo en sesiones anteriores. Esta decision de la maestra puede resultar benéfica
en términos de mantener interesados a los nifios en la tarea ante posibilidad de una
competencia, ya que los alumnos—sobre todo los competitivos- si intentan resolver el
cuestionamiento y ganar; pero lo que esta organizacion no permite es —nuevamente-
gue la educadora interpele a los nifios, sepa qué hacen y como llegan a los
resultados.

Asi pues, la docente secciona el grupo, en el que la mitad es el primer
equipo y el restante conforma el segundo equipo. Es importante mencionar que a
pesar de que la docente forma equipos, s6lo lo hace a modo de identificacién, ya
que en esta actividad los nifios se ven en la necesidad de trabajar solos ya que cada
uno tiene una lamina con la imagen didactica (leccién 19). De igual forma, cuando la
docente les pide que unan los objetos (gorritos, cucharas, platos, etc.) con los nifios
del dibujo, los alumnos tienen gue realizar ese ejercicio y dar una respuesta, sin que
haya tiempo suficiente para que los alumnos de cada uno de los equipos discutan.
Lo anterior no ocurre por dos razones, la primera porque la maestra no solicita ni da
un tiempo de consenso —ni existe una disposicion espacial adecuada- para que los
nifios del equipo se pongan de acuerdo para dar la respuesta correcta; y la segunda
tiene que ver con que los alumnos no estan acostumbrados ni habituados a esta

forma de trabajo.
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Por otro lado, la educadora no da una pauta fija para dar validez a las
respuestas que recibe. Por un lado, acepta que los nifios griten sus respuestas
todos a la vez y ella decide arbitrariamente cual tomar en cuenta; y por otro lado,
hay ocasiones en los que toma como respuesta del equipo, la que le dice un sélo
nifio porque corre hasta ella para decirle la respuesta. Ante esto, la situacién de
equipo también se pierde, asi también muchas de las respuestas y estrategias de

los alumnos.

Ejemplo 4. En la sesién 4 (Ficha 37) ¢Qué se puede comprar con diez pesos?,
aungque se forman equipos —en este caso parejas- no hay una verdadera
colaboracion entre los integrantes. Estas inconsistencias se hacen notar en cuanto
la docente lanza la primera consigna:

M: Aja, a ver, observen, ¢qué puedo comprar? A ver llena silencio.

Vamos a comprar (la maestra va por la imagen y la observa) vamos a

comprar platanos, ¢cuanto cuestan los platanos? ¢Cuéntas monedas

son? Platanos, a ver qué equipo me contesta, Marco...cuenta ¢;cuantas

monedas?
La maestra comienza por hacer un cuestionamiento acerca del precio de los
platanos y los nifios se arremolinan ante ella para darle sus respuestas. No hay un
orden en los equipos, de modo que no se oyen unos a otros e incluso no se ve que
las parejas se pusieran de acuerdo para dar una respuesta acordada por ambos
integrantes. Ejemplo de esto es lo que ocurre con Sara —a quien ya se mencion6 en
el apartado de Manejo de la consigna- una nifia que da una respuesta incorrecta,
pero diferente a la que ya habia dado su compafiera de equipo. Esta situacion
muestra dos aspectos importantes, por un lado, las nifias, aunque del mismo
equipo, no hicieron juntas el ejercicio, lo que evidencia que los alumnos no tienen
interiorizado el trabajo en equipo, y por otro lado, la maestra invalida la respuesta de
la nifia, dejando de lado el proceso de solucion que llevé a cabo la alumna, al
priorizar la rapidez de la respuesta para la obtencion de puntos. A partir de lo
anterior, también es posible observar que la educadora no indaga acerca de como
se esta llevando a cabo el trabajo por pareja, y de qué esta sucediendo con el
trabajo en equipo. Ella continua con la clase a pesar de la desorganizacion que

resulta evidente.
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Otro ejemplo, evidencia que la educadora —al estar ocupada atendiendo las

participaciones de los alumnos- no se percata de que un nifio no esta trabajando:

M: Bravo, muy bien Axel. A ver, equipo de Edwin, Sara, Lalo, Eli, Marco, Brenda y
Saul como que le hace falta, ¢Saudl con quién esta? Esta con Nahim, ¢donde esta
Nahim? ¢Donde esta Nahim? Nahim ven a jugar por favor. Marco y Alexis (Les habla
llamando la atencién de los nifios que estan jugando)

En el fragmento anterior la educadora al preguntarle a un alumno con quién esta
trabajando, se da cuenta que el nifio esta jugando y no esta haciendo nada con el
compafiero que se le asigndé hacer pareja. Esto es so6lo un ejemplo de que la
educadora no se entera qué esta pasando con el trabajo de equipo de sus alumnos
gue —como ya se dijo- se debe a las dificultades que la educadora tiene para
organizar el grupo y mantener la disciplina.

A lo largo de la sesidn es evidente que los alumnos no trabajan en pareja, no
discuten y por lo tanto no hay sociabilizacion del conocimiento. Muchos nifios
trabajan por su cuenta y tienen dudas que incluso llegan a externarle a la docente.
Hay algunas parejas que estan sin hacer nada, ya sea porgue estan haciendo otra
cosa o porque no tienen interés en la actividad. Pero en general cada nifio trabaja
como puede. Incluso hay nifios que responden el cuestionamiento, van con la
maestra y ésta les coloca su carita feliz en el pizarron como si la pareja hubiese
llegado a esa conclusion, cuando en realidad el nifio trabajé solo.

Finalmente se puede decir que la desorganizacion en el trabajo por parejas
tiene su explicacion en las dificultades que la educadora ha mostrado en las
sesiones, y en su nueva incursibn como docente de preescolar, asimismo la
adaptacion de su horario —que antes era reducido como maestra de inglés- también
complica su dominio del grupo y de tiempo. Lo importante es que se esfuerza por
conseguir que los alumnos —-en la medida de lo posible- participen en las
actividades. Sera con el paso del tiempo que la educadora ira aprendiendo
estretegias que le permitan regular el trabajo en equipo, asi como las
participaciones de los alumnos. Por ahora su practica esta centrada en en llevar un

registro de las “respuestas correctas” y promover la competitividad entre los nifios.
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6.3.3 Uso de registro: Competencia entre equipos

Como se ha descrito, a lo largo de las sesiones la educadora implementa un
sistema de competencia entre los alumnos. Esta estrategia de la docente tiene un
impacto importante tanto en la intervencién didactica, como en la organizacion
grupal que realiza la educadora.

Una actividad que enmarca esta practica es el uso de un registro en el que
lleva el conteo de las veces que los equipos o parejas, han contestado bien o mal a
la tarea propuesta. Ella utiliza una happy face (para los aciertos) o una sad face
(para los errores). Esta practica parece ser cotidiana, ya que los nifios piden que se
les ponga la happy face cuando han dado la respuesta correcta. A continuacion, se
muestra un ejemplo de la sesion 3 (ficha 31) en la que la docente usa un registro.

Ejemplo
La educadora después de la exploracion del dinero y antes de comenzar a dar las
consignas, hace un registro en el pizarrén en el que coloca columnas con un
namero que representa a cada una de las parejas y el nombre de un representante.

Queda de la siguiente manera:

Edwin Sara Lalo Eli Marco Brenda Sall Marlon Alexis

1 2 3 4 5 6 7 8 9

Asi pues, debajo de cada uno de los numeros, la educadora va dibujando caritas
felices, o tristes, de acuerdo a las respuestas que éstos den.

El hecho de que los alumnos compitan por obtener mayor numero de caritas
felices es el modo que la docente utiliza para involucrar a los alumnos en las tareas
a realizar. Este registro mas alla de reflejar cual de los equipos contesté mejor los
cuestionamientos planteados, da cuenta de quién se comporté mejor, ya que es un
recurso que la docente utiliza también, para regular la disciplina de los alumnos,
aspecto que como se vio es de suma importancia para ella.

Al final de las sesiones la docente hace un conteo de las caritas felices y
tristes, pero no hay ningun tipo de recompensa o castigo por el nimero obtenido. Al
parecer esta practica perdio el valor debido a la falta de consecuencias al respecto y

a pesar de su falta de funcionalidad, la maestra no deja de recurrir a esta rutina.
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Es importante mencionar que esta practica, aun cuando funciona para los
propésitos de la educadora —que es motivar a los nifios en la realizacion de la
actividad- incide en algunos aspectos referidos al aprendizaje de los nifios. Es asi

como la accion de fomentar una competencia ante cada actividad provoca:

Que los nifios no se involucren realmente con la actividad propuesta y si lo hacen, lo
trabajan individualmente.

Que la educadora se centre en la asignacion y conteo de caritas felices y tristes,
olvidando realizar intervenciones que le permitan conocer qué estan haciendo sus
alumnos frente al problema.

Que la motivacion de los alumnos no esta dada por el problema en si, sino por la
obtencion de caritas felices.

Finalmente se puede decir que, la competicion** fomentada por la educadora
estuvo presente en la transposicion hecha, dejando ver que los propdsitos de
enseflanza de la docente estan enfocados en involucrar a sus alumnos en la
actividad, aln cuando esto dificulte que los nifios se interesen genuinamente en las

actividades planteadas.

6.3.4 Conclusiones

Uno de los retos que las educadoras del preescolar tienen, es lograr involucrar a sus
alumnos en las actividades que realizan. A veces lo nifios no muestran interés por
las tareas que se le plantean porque la docente no es capaz de desplegar ciertos
recursos o estrategias, que permitan que todos los alumnos se interesen en la
actividad que les pide realizar. Una manera de beneficiar, tanto su ensefianza, como
el aprendizaje de los alumnos es a través de formas de organizacién que
mantengan a los alumnos atentos, interesados y trabajando para construir su
conocimiento.

Usualmente la interaccion que se da entre maestros y alumnos es
asimétrica, es decir, los docentes inician, dirigen, comentan, controlan turnos; a la

vez que aprueban o desaprueban las participaciones de los alumnos, por tanto, son

44 Cuando se habla de “competicion” se hace alusion a la competencia que genera la educadora
durante la actividad, en la que los nifios compiten entre ellos por la obtencién de “caritas felices”.
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éstos los que dirigen la batuta, y aunque es parte de su practica, dicha interaccion
tiene sus matices. Lo que permiten las distintas formas de organizacion grupal es
justo, lograr que esta asimetria sea flexible y provechosa, de modo que los alumnos
regulen sus intervenciones, intercambien opiniones con sus compafieros y tengan
claro que en determinado momento serdn escuchados e interpelados por su
profesor, ya sea porque tienen dudas o porque tienen propuestas de solucion
nuevas, pero que finalmente tendran un momento de participar aun cuando se
equivoquen.

Asi pues, la organizacion grupal se convierte en un tema necesario tanto
para la ensefianza como para el aprendizaje. En en caso del preescolar, se
contemplan —desde el PEPO4- diversas maneras de distribucién y trabajo en equipo
que promueven la socializacion de conocimiento de los alumnos, que de igual
manera son retomadas en las Fichas implementadas por la educadora observada,
pero que como se Vvio, sufrieron transformaciones cuando fueron llevadas al aula.

Si bien la educadora hace un esfuerzo por organizar —de manera inicial- a su
grupo en concordancia a lo que se sugiere en cada una de las fichas, es solo
momentaneamente porque su concepcion de “trabajo en equipo” se reduce a una
determinada disposicién espacial, y a un determinado sistema de regulacion en las
participaciones de sus alumnos, al cual termina recurriendo en algiin momento de la
sesién. Es asi como su sistema de competencia gobierna sus sesiones dejando de
lado, los beneficios de trabajar en equipos. Es importante mencionar que esta
practica le trae a la educadora ciertos beneficios en términos de disciplina, es decir,
mas alla de recurrir a este sistema por practicidad o porque los alumnos muestren si
saben o0 no hacer la tarea, la docente la lleva a cabo porque a través de ella ejerce
cierto control sobre su grupo, lo que le permite asegurar cierto grado de disciplina.

Sostener la disciplina y el orden en el grupo es tan importante para la
educadora, que cuando —en principio- organiza los equipos de trabajo, basa su
conformacion, en no reunir a los nifios mal portados en un mismo equipo, e intenta
“equilibrar” los grupitos, de manera que haya nifios bien portados con los mal
portados, evitando asi el desorden.

Otro aspecto que se destaca en el analisis es la manera en la que la
educadora regula las participaciones de sus alumnos. Si bien, organiza en “equipos”

a los nifios, el criterio para determinar si éstos resuelven o no correctamente el
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problema, es la velocidad con la que le dan una respuesta, ain cuando ésta no es
consensuada por el equipo. Asi pues, valida prematuramente las respuestas de sus
alumnos, basada en la velocidad de respuesta y no del proceso en que se basa
ésta, por tanto aun cuando haya alumnos que le den una respuesta correcta, las
invalida debido a que tardaron mas tiempo en darla que su otro compafiero,
alejandose asi de los propositos de la actividad.

Finalmente se puede decir que, la educadora no tiene instaurado dentro de
su préctica, -y no tendria porqué puesto que tiene poco tiempo trabajando con nifios
preescolares- un sistema de organizacion grupal que le permita a los alumnos
interactuar de distintos modos, tanto con sus comparfieros como con ella, asi pues,
para la docente, trabajar en equipo es una disposicion espacial propia para
competir, en la que los nifios realicen la tarea lo més rapido posible, para asi,
obtener caritas felices y ser el equipo ganador, lo que impide que ésta intervenga,
conozca el proceso de sus alumnos y reoriente su actuar para cumplir con los

propositos matematicos sefialados en las fichas implementadas.
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VIl. CONCLUSIONES GENERALES

El preescolar en México ha tenido diversos cambios desde 2004. Dichos cambios
obedecen al decreto de obligatoriedad constitucional de este nivel educativo.
Producto de esta renovacion curricular y pedagogica surge el Programa de
Educacion Preescolar (PEP04). Este programa plante6 modificaciones que no solo
proponian movilizar el aspecto politico del preescolar, sino que buscaban incidir de
manera substancial sobre las concepciones acerca del potencial cognitivo que los
nifios de entre 3 y 6 afilos de edad poseen y en el rol docente que debian
desempefiar las educadoras que imparten este nivel. Asi pues, la apariciéon de un
programa que planteaba una metodologia distinta a la implementada hasta entonces
exigia no solo la reestructuracion de lo que hasta entonces se venia haciendo, sino
de un “algo mas” que ayudara a generar el vinculo entre este nivel con los
siguientes de educacion basica en el pais.

Es asi como las educadoras, para dar sustento a estos propésitos, deben
modificar su practica. Esta reconceptualizacion de la ensefianza en el preescolar
implica que la educadora: a) reconozca que los nifios de esta edad son sujetos
capaces de aprender si se les plantean situaciones propias de su contexto para que
explote sus capacidades y b) que adquiera competencias docentes que le permitan
llevar a cabo su funcibn de mediadora entre el conocimiento y los nifios,
promoviendo asi el desarrollo de competencias y habilidades en sus alumnos, que
eventualmente le serviran para ingresar a la primaria.

Asi pues, ese “algo mas” que exige este Programa requiere que las docentes
tomen distancia y analicen como es que deben apropiarse de esta nueva
metodologia. Puede pensarse en una sustitucién parcial o total de lo que hasta
ahora hacen o de un simple ejercicio de adecuacién de lo “nuevo” con lo “viejo”,
pero no es tan sencillo. Varios estudios han contribuido a desmitificar que las
propuestas didacticas llegan a las aulas de manera lineal e intacta, y mencionan que
hay una serie de factores, institucionales, politicos, y metodol6gicos que atraviesan
la practica docente (Cardoso, Ramos y Cerecedo, 2011; y Block, et al. 2007). Asi
también, las educadoras tienen un bagaje que han adquirido a lo largo de su
formacion y de su préactica frente a grupo que incide en el modo en el que ven a los

alumnos, y la manera en la que consideran qué y como aprenden. Asi pues, la
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historia personal de la educadora, los afios de experiencia profesional, las
creencias, saberes y concepciones altamente arraigadas, influyen también en la
apropiacion de una innovacion metodoldgica de esta magnitud, que le permitirdn o
no, llevar a cabo su quehacer tal como se plantea en el Programa.

Es bajo este contexto y debido a lo complejo del cambio que se pretende en
la labor docente, que el presente estudio se dio a la tarea de indagar qué es lo que
ocurre en el aula en el momento en el que una educadora intenta poner en marcha
el aspecto de numero incluido en el campo formativo de Pensamiento Matematico,
dejando ver algunos hallazgos importantes que podrian servir de insumos para
futuras investigaciones, asi como para el mejoramiento de los procesos de
formacion y actualizacién docente.

Como se explicd, el referente tedrico que guia este trabajo de investigacion, es el
de transposicion didactica propuesto por Chevallard, ya que es a través de la
transposiciones hechas por la educadora que sus saberes, creencias Yy
concepciones respecto a la ensefianza de las mateméaticas seran expuestos, pero
ademas permitié conocer cémo es gue la educadora esta incorporando la propuesta
de trabajo del PEPO0O4, esto, a través del uso de una innovacién que encuentra su
referente en el Fichero de Actividades Didacticas ¢ Cémo desarrollar el pensamiento
matematico? Y en el libro El nifio hace matematicas™.

A partir del andlisis de la practica de la educadora es que a continuacién se da
respuesta a las preguntas de investigacion que guiaron este trabajo, intentando dar
conclusiones generales que permitan entender qué hace una docente en el aula al
momento de implementar una innovacion. Las preguntas de investigacion son las

siguientes:

e (Cuales son las transposiciones didacticas que una docente hace frente a una
innovacién educativa explicitada en un texto (fichero)?

e Cuales de estas transposiciones didacticas serian suficientemente
significativas para orientar procesos de actualizacion sobre los contenidos

referidos al nimero establecidos en el PEP04?

45 ¢ Como desarrollar el pensamiento matematico? Fichero de actividades didacticas para el preescolar.
Irma Fuenlabrada (coord), Irma Fuenlabrada, Leove Ortega, Ruth Valencia y Bertha Vivanco, México,
2008.

El nifio hace matematicas Libro para 3° de Preescolar. Irma Fuenlabrada (coord), Irma Fuenlabrada,
Leove Ortega, Ruth Valencia y Bertha Vivanco, México, 2008.
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Antes de dar respuesta a estos cuestionamientos es importante recordar algunas
caracteristicas de la educadora que —como se vera mas adelante- inciden de
manera substancial en su practica y en los alcances de ésta para llevar a cabo la
implementacién de las fichas que se trabajaron. La educadora del estudio, como se
menciond no tiene formacién como educadora de preescolar, e iba incursionando en
la ensefianza de nivel basico con el grupo de 3° de preescolar al momento de
realizar el trabajo de campo, por tanto, los acercamientos que ésta habia tenido
hasta entonces con el PEP04, eran limitados. Con base en este perfil de la
educadora es que se hizo el andlisis, intentando dar cuenta de los recursos de los
gue echaba mano para llevar a cabo su quehacer docente y desde donde se
posicionaba para comprenderlo. Aun con las dificultades que su situacion le
implicaba, la informacion obtenida a partir de la investigacién arroja elementos que
pueden ayudar a comprender lo que pasa con otras educadoras que tienen un perfil
similar a la docente observada.

7.1 ¢(Cuales son las transposiciones didacticas que una docente hace
frente a una innovacién educativa explicitada en un texto (fichero)?

Durante las sesiones la educadora realiz6 transposiciones que incidieron de
manera substancial en su practica y cémo llevé a cabo la implementacion de las
fichas. La manera en la que se sistematiz6 el andlisis de las transposiciones hechas
por la educadora permitié detectar aspectos que reflejaron algunas de sus creencias

Yy concepciones en cuanto a:

a) el contenido de nimero y su ensefianza

e Tiende a reducir todas las actividades a situaciones de conteo, cuando en
realidad éste es un aspecto subsidiario de la situacion numérica planteada

¢ Dosifica el contenido para “facilitar” el aprendizaje de los nifios

e Proporciona “ayudas” que le dificultan a los nifilos encontrar por si mismos la

respuesta de los problemas

b) las distintas formas de organizacion en las que puede trabajar su grupo
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e La competencia como factor para organizar el equipo

o Regulacién en las participaciones de los alumnos

c) el manejo del tiempo y la disciplina en el salon

a) El contenido de namero y su ensefianza

Debido a que el nUmero es un aspecto central de la investigacion, se puso énfasis
en analizar como es que la educadora lo concebia y qué hacia para ensefiarlo a sus
alumnos. A este respecto, las fichas que se implementaron orientaban a la
educadora sobre qué aspectos se pretendia tocar de este contenido, y cuales eran
las vias para conseguir ejercitarlo con los alumnos. En las cuatro sesiones la
educadora mostrd dificultades para plantear problematicas en sus consignas y por
tanto en su intervencion didactica debido a sus creencias y a la experiencia que al
parecer reunié a través de sus propias vivencias en su formacion académica.
Respecto a lo que se observd, para la educadora, la ensefianza del nimero
parte del planteamiento de problemas que mantienen, en principio, una estructura

“

similar, del tipo “;Cuanto tendria que pagar si quiero comprar uvas y platanos?”
“¢Cuantas casillas son para llegar a____?”; ;Cuantos animales hay en la caja?’,
etc., lo que tiene gue ver con una concepcion generalizada, en la que los docentes
dan el “estatuto de problemas Unicamente a aquellos que se expresan en formato
clasico de un texto con preguntas” evitando asi, plantear problemas distintos que
impliquen movilizar los distintos usos y funciones del nimero (Block y colbs,
2007:471). Derivado de esta concepciéon, es que la educadora, al plantear
situaciones similares, espera que sus alumnos cuenten, es decir, reduce todos los
problemas a situaciones de conteo, cuando éste es un aspecto subsidiario de la
situacion numérica que —en concordancia con las fichas- debia plantear. Asi pues, a
lo largo de las sesiones y de forma reiterada la docente mostré interés en que sus
alumnos repasaran el conteo, lo que en principio, es parte esencial para la
resolucion de problemas, pero que para el grado en el que se hallan los nifios, no
implica retos cognitivos, distinto a lo que ocurriria si los pusiera en situaciones en los
que hubiera que “reunir, agregar, quitar, igualar, comparar y repartir objetos” como

se indica en el PEP0O4 y por consiguiente en las fichas (SEP, 2004:75).
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Otro aspecto que se pudo observar es la insistencia de la educadora por
dosificar o fragmentar el contenido matematico, esta caracteristica en la practica de
la maestra, halla explicacion en la creencia de que el conocimiento matematico debe
ensefiarse modulando los grados de complejidad de este, yendo asi de lo mas
“sencillo” a lo mas complejo. El origen de esta concepcién reside en dos cuestiones;
la primera refiere a las creencias, tanto implicitas como explicitas, acerca de cémo
es que aprenden los nifios en edad preescolar y de la importancia que la educacion
de este nivel tiene. Asi pues, hay una idea generalizada de que los nifios llegan al
preescolar si, para desarrollar aprendizajes formales, pero prioritariamente para
alcanzar la maduracion necesaria que le permita acceder a dichos conocimientos,
persistiendo asi, la idea de que el desarrollo antecede al aprendizaje. Partiendo de
esto, es que las educadoras creen que, al dosificar el contenido, y hacerlo méas
“facil” para los nifos, lograran preparar el terreno para lo “dificil”’, que es lo que
aprenderan en el nivel educativo siguiente. La segunda cuestion que tiene que ver
con esta dosificacion del contenido, tiene su origen en el contenido mismo. Para
muchas educadoras la matematica es dificil, por tanto, ensefiarla es complicado, y
depende “del grado de dominio que éste tenga de la disciplina”, asi pues, no
cualquiera —segun las maestras- puede transmitir conocimiento matematico. Por esa
razon, y para facilitarle el aprendizaje a los nifios —y la ensefianza a la educadora-
es que se va de lo concreto (conteo) a lo abstracto (representacion convencional de
los nimeros y uso dentro de un algoritmo), regulando asi el acceso que tiene el
alumno al conocimiento (Monje, 2013). Evidencia de estas concepciones es cuando
la educadora del estudio al plantear problemas como ¢Necesito comprar uvas y
alitas de pollo, cuanto voy a pagar?, fragmenta el problema en dos partes, la
primera en la que debe contar las monedas que cuestan las uvas, para después
contar lo que cuestan las alitas, y asi finalmente unir ambas colecciones.

Derivado de estas creencias, la educadora también centré su intervencion
didactica en proporcionar “ayudas” para la resolucién de los problemas, eliminando
asi el espacio de reflexion de sus alumnos, un ejemplo interesante es el que ocurre
en la sesién 2 (ficha 21) cuando plantea “;Le alcanzaran los gorritos para sus
invitados  (invitados de Citlall)?” la educadora realiza, nuevamente una
fragmentacion, les dice “;Cuantos gorritos hay?”, los nifios responden que 5, y

entonces la educadora les dice “;Cuantos nifios hay?”, a lo que responden que 5;
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esto con la intencion de orientar el procedimiento que los nifios debian usar para
resolver el problema. Adicional a esto, y como mecanismo de comprobacién de lo
gque hasta el momento habian hecho los alumnos, les pide que “unan” los elementos
en la imagen, los niflos con los gorritos “A ver, que les parece si con el dedito
unimos cada gorrito con un nifio, mejor con el lapiz...a ver si es cierto que alcanzan,
¢ si a Citlalli le alcanzaran los gorros? Hay que ver”. Asi con esta sugerencia, la
educadora les da una opcién que bloquea el razonamiento humérico de los alumnos
para problemas subsecuentes, ya que a partir de este momento, lo nifios utilizan la
estrategia de union de elementos para resolver los problemas.

Son estas estrategias de “apoyo” que brinda la maestra para solucionar los
problemas, que permite ver otra de las creencias que sustenta su actuar, la idea de
que los problemas son el espacio de aplicacion de lo aprendido. En la sesion 4
(Ficha 37), un nifio no halla la manera de resolver cuanto dinero gastaria si tuviera
gue comprar una pierna con muslo y uvas. Ante la duda, le pregunta a la maestra, y
ésta le dibuja en el pizarron los productos y sus precios, en una dispocision que
hace alusion a la “suma” y le pide que lo resuelva. Lo interesante es que esto no
ayuda al nifilo, y no logra resolverlo hasta que la educadora, como en ocasiones
previas, le pide utilizar sus dedos para saber cuanto debe pagar por ambos
productos. Es asi como se evidencia el interés de la educadora por conseguir que
sus alumnos utilicen los algoritmos, esto ocurre porque el uso de la operatoria
eguivale —para las algunas maestras- a haber comprendido el uso de los nimeros y
su aplicacion para resolver problemas. Asi también, la aplicacién del conocimiento
matematico para la resolucién de operaciones es un conocimiento privilegiado, no
solo por la docente, sino por los padres de familia quienes ven en ello, la prueba
fehaciente de que sus hijos saben mateméticas. Por esta razon, la maestra se
siente en obligacion de conseguir que sus alumnos utilicen las operaciones,
conocimiento que no persigue los objetivos del preescolar, ya que eso lo aprenderan
hasta la primaria.

En este ultimo ejemplo, salta a la vista otro tipo de “ayuda” que la educadora
da a los nifilos y es el uso de los dedos como recurso para contar. Si bien el uso de
los dedos es una estrategia que frecuentemente usan los nifios, e incluso alentada
por los docentes, no es del todo viable, ya que este recurso permite apoyar la

solucién de problemas simples que no impliquen colecciones mayores a 5, por tanto
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recurrir a esta estrategia no es la mejor opcién al momento de intervenir para que el
nifio resuelva el problema que tiene frente a él. Por otro lado, lo que cabe destacar,
es que que la aparicion del recurso parece que no surgié por parte de los nifios, sino
gue fue impuesta o sugerida por la educadora, en todo caso, frecuentemente les
recuerda que recurran a ésta. Es decir, la aparicién del recurso cambia su valor
como referente empirico, cuando éste aparece producto de un razonamiento del
nifio, que cuando aparece por una sugerencia sobre valorada de la maestra, ya que
bloquea la exploracion de otras alternativas de solucion por parte de los alumnos.

Otra situacion que impidié que la educadora problematizara los usos y
funciones del numero, fueron sus acciones para evitar el error. Una de ellas es la
manera en la que planteaba los problemas, utilizando la misma estructura, como ya
se menciond, lo que provocaba que que los alumnos mecanizaran la manera de
responder, aun cuando en las fichas se hacia mencion de que los problemas no
debian ser todos “igualitos”, asi pues, los nifios al resolver un problema sabian de
antemano qué tenian que hacer frente al siguiente problema que se les planteaba.
Esto, ademas, tiene que ver con la manera en la que la educadora intervenia
cuando los nifios intentaban hallar una respuesta, en la que privilegiaba
determinados recursos (uso de algoritmos, uso de dedos, o lineas para unir) por
encima de otros que pudieran surgir. Asi pues, aun cuando la consigna pudiera
generar que los alumnos movilizaran sus conocimientos, al existir ayudas de la
educadora o sugerencias de resolucién, los nifios anulaban toda actitud de
basqueda y se centraban en responder como la educadora les indicaba,
perdiéndose asi, el sentido de la situacién planteada.

A partir del andlisis de la intervencion didactica de la educadora también se
pudieron apreciar otros aspectos, uno de ellos el del uso del material en la
resolucion de los problemas planteados y el uso de la imagen didactica como
recurso para solucionar problemas.

Como se menciond, el uso del material es importante para la resolucion de
problemas, ya que sirve para apoyar el razonamiento de los nifios, esto claro, si son
ellos los que deciden cémo utilizarlo. En el caso de la docente, fue ella quién
determiné como usar el material, por ejemplo, los animalitos de la sesion 2, fueron
manipulados de modo que su uso tuvo que ver con la identificacion de

caracteristicas fisicas y tipo (color y habitat), pero no para comprobar las
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estimaciones que debian hacer en dicha actividad. En el caso del dinero, tal como
se dijo, no fue utilizado con un fin didactico, ni para emplearlo en situaciones de
compra y venta, sino como si fueran fichas o palitos que ayudaron si, a hacer un
conteo, pero que no tuvo una incidencia relevante vinculada con el contenido
matematico a trabajar (el uso del dinero).

Asi pues, aun cuando en el preescolar el uso de material es comdn, ya que,
la maestra observada, asi como muchas otras, tienen la creencia de que la
manipulacion de material concreto estimula el aprendizaje, pero no siempre su
aparicion genera ni brinda sus virtudes por si mismo, y con mas razon si es la
educadora quién prevee y anticipa su utilizacion, en la resolucién de las situaciones
propuestas.

Con respecto al uso de la imagen didéactica para resolver problemas, vale
la pena recordar que las imagenes utilizadas en las sesiones son elaboradas con
fines didacticos que contemplan aspectos como la edad de los alumnos, al contexto
en el que se desarrollan, asi como a los propésitos de ensefianza que se desea
potencializar, en este caso, el conocimiento matematico. Es asi que su uso en las
sesiones es imprescindible y por tanto acorde a los propdsitos que se desean
conseguir. Asi pues, es esencial no sélo que la imagen sea disefiada con fines
didacticos, sino que la educadora logre potencializar sus bondades, ya que es la
mediadora entre la imagen y los alumnos.

En el caso de la educadora, -que recordemos no cuenta con orientacion ni
entrenamiento en el uso de las imagenes utilizadas- se evidencidé que, durante la
exploracion de la imagen, utiliza cada una de ellas como un recurso motivador y
decorativo para contextualizar a los alumnos en los temas a los que éstas refieren,
esto sin vincularlas con el contenido matematico que se va a tratar.

En el caso de la fiesta de Citlalli, la utiliza para unir con rayitas los elementos,
aun cuando la imagen no cuenta con un espacio destinado a ello porque no esta
contemplada para ser utilizada de ese modo, esto tiene que ver con la experiencia
gue muchos tenemos respecto a las imagenes de los libros de texto de
matematicas, que estan dispuestas para que los alumnos respondan algo que se les
solicita, lo cual puede ser el origen de la consigna de la educadora cuando pidi6 unir

los elementos.
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Por todo lo anterior seria necesario realizar una indagatoria sobre como es
que las docentes utilizan las imagenes en el preescolar, ya que no es un aspecto
que se tome en cuenta en su formacién, y por tanto no ha sido retomado como un
aspecto relevante en la promocion de aprendizaje mateméatico. Pensar que las
imagenes tienen un potencial implicito que todos, incluidos los nifios, pueden
apreciar por si solos, resulta equivocado, ya que la imagen para ser interpretada
como un recurso didactico necesita de un experto que encause su uso y relevancia
para resolver problemas matematicos, como es el caso en esta investigacion. Asi
pues, resulta de suma importancia dotar a los maestros informacion y recursos
metodoldgicos y tedricos, que los orienten respecto al valor y uso de la imagen, de
modo que reconozcan qué caracteristicas debe tener, y bajo qué criterios utilizarla,

de modo que su ensefianza y el aprendizaje de sus alumnos, resulten beneficiados.

Las distintas formas de organizacion en las que puede trabajar su grupo

Un aspecto que se considera de suma importancia en el planteamiento de
situaciones didacticas es la organizacion del grupo, ya que es través de las distintas
disposiciones organizacionales de los nifios frente al trabajo, les da la oportunidad
de socializar el conocimiento, argumentar sus procedimientos y verificar si lo que
realizaron es correcto 0 no, ademas de percatarse de otras vias de solucién a un
mismo problema. Es debido a esto que las fichas implementadas también
consideraban el tipo de organizacion que debia tener el grupo al momento de
realizar la actividad sefialada: equipo, pareja, individual, grupal.

De acuerdo a lo observado, las transposiciones hechas por la educadora dan
cuenta de ciertas creencias y concepciones respecto a como organizar a su grupo.
Si bien ella —en entrevista- menciona que acomoda a sus alumnos de acuerdo a su
conducta, es decir, en un equipo de trabajo no redne a dos nifios que sean inquietos
para evitar desorden; en la implementacion de las fichas que se observo, hay un
factor que incide en la manera en la que la educadora organiza a su grupo, y en
general la clase.

Este factor refiere a la competencia que promueve entre los alumnos. Si bien
en un principio ella organiza el grupo, en concordancia con lo que se estipula en las

fichas, en cuanto tiene oportunidad, modifica esta dinamica para conseguir que haya
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una competencia entre los nifios. La caracteristica de dicha competencia esta en
asignar numeros de equipo; si hay parejas conformadas, asigna un nimero a cada
una de ellas; si hay equipos, los regresa a su dispocision por filas, y cada fila es un
equipo; y si ya estan formados en equipos, sobre de eso organiza la competicion. Es
decir, ella siempre basa el trabajo de clase en organizar una competencia. Asi pues,
lo nifios saben que, al dar una respuesta correcta, ganaran una carita feliz (happy
face) y que de lo contrario ganaran una cartita triste (sad face).

Este recurso organizacional de la educadora impacta en varios aspectos; el
primero es que los nifios se involucran en la actividad, no por que ésta sea
interesante para ellos, sino porque les importa ganar una carita feliz, asi pues, la
motivacién estd dada por la competencia, mas que por la tarea en si misma. Otro
aspecto en el que incide esta organizacion es en la intervencién de la maestra, que
se limita a mirar quién resolvié correctamente el problema y quién no, sin ir mas alla
de conocer eso, es decir, la educadora no centra su atencién en indagar qué
procedimientos hubo para llegar a la soluciéon dada. Otro aspecto que se percibe es
que al no indagar sobre los procedimientos de sus alumnos, no se percata de que
no todos los nifios trabajan, si bien unos intentan resolver el problema, lo hacen de
modo individual, o incluso hay quienes no hacen el intento por resolverlos, y
esperan a que sea el compafiero de equipos el que lo haga, asi el sentido del
trabajo colaborativo se pierde. Ahora bien, en el analisis se ejemplifican dos
situaciones en las que la educadora invalida la respuesta de dos nifios, debido a
que no la dan en “tiempo” aun cuando son correctas, esto habla de que la
expectativa de la educadora no se centra en términos del aprendizaje de los nifios
(como resuelve el problema el alumno), sino en términos de rapidez (la respuesta
mas rapida de cada equipo obtiene carita feliz, las demas no, aun cuando sean
correctas). Asi pues, este sistema de obtencion de puntos y de rapidez en la
solucion de problemas, impide que la educadora conozca qué hacen los nifios y asi
poder intervenir oportunamente, aunque cabe sefialar que en el momento en que lo
hace, es cuando proporciona las “ayudas” que se enunciaron en el apartado
anterior.

La competicion entonces obedece a los propositos de la educadora en
cuanto a dos cosas, la primera es la conservacion del control del grupo en términos

de disciplina, aunque sobra decir que es un aspecto que adn con este recurso
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representa dificultades para la maestra. Y un segundo aspecto refiere a lo que ella
misma sefala en entrevista, el ingrediente “divertido” que deben tener las
situaciones didacticas. Asi pues, fomentar la competencia en su ambiente en el
aula, -segun sus creencias- permite un involucramiento debido a la motivacion y
entretenimiento que tiene ganarle a los demas equipos.

También es importante sefalar que este sistema de organizacién para el
trabajo permitié evidenciar como es que la educadora verificaba las respuestas de
los alumnos y cdmo es que regulaba sus participaciones. Con respecto al primer
punto, se vio que la verificacion se daba en dos momentos, ya sea —entre cada
planteamiento- para corroborar los resultados (cuando repasan en coro el nimero
de casillas para llegar a determinado animal en el tablero); o bien, cuando hace
recorridos por los equipos, e interviene diciendo qué y como resolver los problemas
propuestos, en este caso, la revision finalizaba con la asignacion de caritas felices o
tristes. Asi pues, la verificacion de resultados, hecha de este modo, pierde su valor
esencial, que es por un lado, que lo nifios reconozcan si sus procedimientos fueron
0 no efectivos, a la vez que reconoce en las estrategias de sus compaferos, otras
posibilidades de solucién; y segundo, que la educadora sepa y reconozca cuantos y
cudles son los métodos de solucién de sus alumnos, a la vez que recapitula y hace
evidente ante el grupo los avances que han tenido, y que asi, los alumnos
reconozcan el valor de sus participaciones.

Asi pues, la competicion, aun cuando no era un recurso planteado en las
fichas, dejo ver aspectos importantes en la practica de la educadora, que subyacen
a la transposicion didactica elaborada del Fichero. Asi se puede decir que la
organizaciéon grupal para la maestra refiere a una disposicién espacial —que le
permita generar competencia- mas que a una oportunidad de que haya interaccion
entre los alumnos que permita el intercambio de opiniones y conocimientos entre

ellos, asi como una oportunidad para ella de regular su ensefianza.

El manejo del tiempo y la disciplina en el sal6n

Como se menciond en la seccién de Manejo de la consigna, un aspecto que mermo
la consigna y por tanto la intervencion de la educadora es el manejo del tiempo que
fue obstaculizado por la falta de disciplina y orden en el salon. Como algunos

autores mencionan, los docentes procuran crear un ambiente calmado que propicie
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gue los niflos pongan atencidbn y en consecuencia adquieran el conocimiento
(Popkewitz, 1998 y Jackson, 1975). Saberes como el anterior se construyen con
base en la experiencia de los maestros a lo largo del tiempo, obligandolos asi a
buscar mediante el uso de diversos recursos la disciplina de su grupo. En el caso de
la educadora observada, la busqueda del orden grupal le requiere mucho tiempo, ya
gue instaura recursos (canciones, sistema de estrellas de tela, condicionamiento de
material, etc.) que le requieren tiempo y que no en todos los casos son efectivos.

Asi pues, la organizaciéon del grupo y la regulacion de participaciones mediante la
competencia fomentaba que los nifios se involucraran en la tarea, sin embargo, lo
hacian de modo desordenado, lo que obstaculizaba, conforme avanzaba la sesion,
que la educadora pudiera regular la conducta de sus alumnos. La repercusion que
tuvo esta dificultad de la educadora es que no podia prestarle atencion a sus
alumnos al momento de resolver dudas u observar como estaban trabajando, asi
mismo la inversion de tiempo que le requeria afecto las actividades, ya que
priorizaba su tiempo a callar, advertir, dar o quitar puntos, con tal de conseguir
orden y silencio, cuestidon que no ocurrié. Este mal manejo del grupo interfirié en los
alcances que la actividad pudiera tener e impidié que la educadora empleara esa

energia a realizar intervenciones con respecto al contenido revisado.

7.2 ¢(Cuales de estas transposiciones didacticas serian suficientemente
significativas para orientar procesos de actualizacion sobre los
contenidos referidos al niumero establecidos en el PEP04?

El recorrido a través del andlisis de la practica de la educadora del estudio permitié
ver la importancia que la transposicién didactica tiene para analizar como es que se
implementa una innovacioén en el aula. Asi pues, la interpretacion que la educadora
hizo del saber a ensefiar (Fichero de Actividades y Libro “El nifio hace
matematicas”) al saber ensefiado, evidencia que la transposicion didactica de una
innovacién esta atravesada por la experiencia, saberes y creencias docentes, tanto
de la ensefianza en general como del contenido que se esta trabajando. Asimismo,
la transposicion que realiz6 la educadora del Fichero, también se vio influenciada

por la organizacién de éste, ya que recordemos era el primer acercamiento que la
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educadora tenia con este material, por lo que seria importante analizar qué
aspectos del Fichero —desde sus planteamientos- benefician o limitan su uso.

Si bien la educadora del estudio cuenta con poca experiencia en la ensefianza de
educacion bésica, y del trabajo con el PEP04, si tiene experiencia como docente, 1o
que le proporciona un bagaje con el cual actuar frente a su grupo. Las
transposiciones hechas a partir de la innovacién dan cuenta de algunos hallazgos
con respecto a la practica de la educadora del estudio, que podrian brindar
informacion de los obstaculos a los que se enfrentan otras educadoras al tratar de
implementar situaciones de aprendizaje en el aula.

Asi pues, podemos decir a partir de la informacién recabada en esta
investigacion, se podrian retomar como ejes medulares las creencias que giran en
torno a diversos aspectos como: los elementos que hay que tomar en cuenta para la
elaboracion de situaciones didacticas acordes al PEPO4; qué es lo que las
educadoras estan entendiendo por competencia y cémo las desarrollan; qué
estrategias se deben utilizar para “potenciar los usos y signifcados del numero”; con
qué conocimientos llegan los nifios a la escuela y como puedo recuperar ese
conocimiento; cémo utilizar el material con fines didacticos en el aula; la importancia
de trabajar con diferentes disposiciones grupales; y finalmente entender cuales son
los beneficios de utilizar la imagen didactica como recurso para potenciar el
aprendizaje de las matematicas.

Estos elementos que se mencionan son focos en los que los programas de
formacion y capacitacion docente deben poner el acento, ya que las educadoras
necesitan cierta estructura para trabajar, pero, sobre todo, deben comprender qué
es lo que se espera de ellas al implementarlo.

Un aspecto que este estudio evidencio es la importancia que tiene que las
educadoras cuenten con conocimientos matematicos bésicos. Promover
competencias matematicas deberia partir por asegurar que las educadoras cuentan
con un conocimiento mateméatico minimo, sino la ensefianza que éstas proporcionen
sera parcial y los nifios llegaran a la primaria con carencias. Asi pues, yendo un
poco mas a la raiz, a las educadoras les deberia quedar claro qué es una
competencia, porque como Fuenlabrada (2009) muestra, las docentes tienden a
fragmentar la definicibn de competencia, dejando asi de lado, aspectos importantes

tales como las actitudes, habilidades y destrezas, que refieren a un “saber hacer”
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mas que a un simple “conocer”, lo que reduce el significado de lo que una
competencia engloba. Es de este modo que las educadoras sabran que una
competencia no es estética, ni se adquiere de manera definitiva, sino que ésta va
complejizandose y progresando conforme se ponga en uso, frente a problemas
matematicos, por ejemplo, y es la educadora del preescolar, la que preparara a los
alumnos para enfrentar lo nuevo que la primaria le ofrece.

Las docentes deben empoderarse y comenzar a verse como los actores
capaces de poder llevar a la préactica la reforma educativa propuesta, pero eso no
pasara mientras no se les den las herramientas necesarias. Asi también el andlisis
de la practica de la educadora del estudio muestra como es que la vision reducida
respecto a lo que los nifilos son capaces de hacer, limita el actuar docente. Mientras
se siga considerando que los nifios van al preescolar a jugar, o a ser cuidados, las
educadoras no los confrontardn con situaciones de aprendizaje reales. Juarez

(2004) lo expresa de la siguiente manera:

Reconocer también los procesos de aprendizaje de los nifios significa la posibilidad de
dejar en el pasado la practica de la memorizacion de los contenidos mediante
tortuosos y tediosos ejercicios de copiar y repetir de planas. No se desdefia la
memoria, pero tampoco es un fin educativo en si mismo, sino la permanente
busqueda del sentido y su comprension. No mas niflos como “pericos repetidores” de
lo que dicen otros, sino como entes pensantes, reflexivos y generadores de un
pensamiento propio. Esto es posible si se comprende que el aprendizaje no es una
copia, sino cambio, avance, retroceso, confrontacién, error, construccion,
deconstruccion y reconstrucciéon de ideas, concepciones, hipétesis y teorias de los
nifios; los nifios adquieren el conocimiento de manera activa y dindmica (2004:65).

Tal como la autora sefiala, un cambio en la concepcién de lo que el nifio es capaz
de hacer, podra brindar otra perspectiva de lo que la educadora puede conseguir en
el aula, saber que puede trabajar diversidad de contenidos, innovando y logrando
que los nifios despliguen sus conocimientos, y que adquieran otros al enfrentarlos a
situaciones de aprendizaje que le permitan avanzar, equivocarse, verificar hipétesis,
y formular nuevas estrategias que pueden incorporar a su repertorio de experiencias
y saberes. Cambiar dichas concepciones proveera a las docentes de confianza para
intentar nuevas formas de trabajo, utilizando varias organizaciones grupales, que
dejen que sean los nifios quienes regulen su aprendizaje, en conjunto con sus

compaferos.
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Posicionar a las educadoras como parte medular del cambio, es una se las
labores que se deben procurar en los cursos de capacitacién, no sélo desde la
distancia, sino haciendo énfasis en el andlisis de su préactica en el aula, de modo
que ellas puedan detenerse y mirar qué estan haciendo y qué efecto tiene en la
ensefianza, y por tanto en el aprendizaje de sus alumnos. Las docentes deben
“recuperar su rol de ensefantes, pues ellas son las que poseen el conocimiento
cultural de las tematicas que se trabajan en el preescolar‘(Fuenlabrada, 2005).

Finalmente se puede decir, que mirar la practica educativa desde el lugar
mismo en el que ocurre, da herramientas y referentes empiricos que permiten dar
cuenta de como es que llega una innovacion a las aulas. También es importante
decir que el concepto de transposicion didactica puede ser un referente teérico que
permita saber como es que las educadoras interpretan un texto producto de una
transposicion inicial, con la que se busca brindar apoyo a la practica docente,
enriqueciendo y dando pautas sobre como llevar a cabo los lineamientos en el
PEPO4. Asi pues, reconocer como es implementada una innovacién que tiene como
base el PEP04, permite conocer qué elementos habria que tomar en cuenta para la
ejecucion eficiente del Programa, pero también brinda elementos para conocer qué
necesita una innovacion cuyo objetivo sea servir de herramienta para mejorar la
ensefianza de las matematicas en el preescolar y que le sirva a la educadora de
base para que ella misma pueda planear situaciones didacticas acordes, no solo al
campo de Pensamiento Matematico sino de otros campos; ademas de mostrarle
que a través de una planeacion adecuada y totalmente intencionada y dirigida,
podra tener un mejor manejo del tiempo y de las actividades que le resulten acordes
a los planteamientos del PEP04 (Cardoso, Ramos y Cerecedo, 2011). De este modo
de espera que la informacion recabada en la presente investigacion contribuya al
mejoramiento de la formacién, y con ello la practica docente de las educadoras del

preescolar.
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IX. ANEXOS

ANEXO 1

ZO ¢A Citlalli le alcanzan los platos para sus invitados?

NUMERO Ficha 21 El conteo y los problemas
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ANEXO 2

- ¢Cudntos hay de cada uno?

Oy, O=ma OH 8:
Ue U* Mgsa OO (¢

NUMERO Ficho 37 El conteo y los problemas IV
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ANEXO 3.

Ficha 11
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&

Version 2. Repaso de la serie numérica oral y uso del conteo para igualar )
cantidades entre dos colecciones (cantidad de casilleros y fichas). “‘:.'-'i'::?‘ll‘."‘

Un Tablere del trenecito del zoolégico, un animalite, media hoja carta y 30 fichas por equipe.

La educadora reparte a cada nifio media hoja carta para que escriba su nombre y lusgo la
utilice para hacer un registro de sus aciertos.

Los nifios juegan con la via del trenecito. Un nifio del equipo coloca el animalito en un casillero,
el compafero de su derecha dice cudntas fichas necesita para llegar a ese casillero y lo
demnuestra tomando el nimero de fichas que menciond y mientras las va colocando en el
tablero, dice en voz alta la serie oral; sus compafieros de equipo checan gue lo haga bien y lo
ayudan si se equivoca en el conteo. 5 no llegd al casillero elegido dice cudntas le faltaron o
le sobraron para llegar. 5i llega al casillero se anota un acierto en su hoja. Le toca a €l elegir el
casillero. Se repite el proceso. Despuds de dos rondas viendo sus registros ven quign gand o si
hubo empate.

La educadora observa cdmo estdn contando mientras los nifios juegan y también quiénes estdn
contando los casilleros para saber cudntas fichas sacar, puede ser que algunos nifios todavia

no consideren gue esto es necesario, sobre todo cuando el casillero elegido estd después del 15
y en estos casos, por falta de dominio en el conteo tratan de “atinarle”.

En otra clase, los nifios vuelven a trabajar con los Tableros numericos, realizan la version 1 de
la ficha 1.

En otra clase, los nifios vuelven a trabajar con el Domind, realizan la versidn 2 de la ficha 1.
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ANEXO 4

iy

Ficha 21

—MQ

de una imagen. &

Version 3. Resolucion de problemas orales con base en la informacién
oA
B

Leccion 19. ;4 Citialli le alcanzan los platos para sus invitados?

La educadora propicia que los nifios platiquen sobre lo que observan en la leccidn. Les plantea
problemas orales que se resuelven con la informacidn de la imagen, por ejemplo: écudntos son
los invitados de Citlalli?, éalcanzan los platos para todos sus invitados?

5i le faltan, écudntos le faltan v por qué? Si le sobran, écudntos le sobran y por qué?, équé hay
mis gorritos o serpentinas?, écdmo se pueden repartir las serpentinas para que todos los nifios
tengan la misma cantidad? Después de que se las repartan, évan a sobrar serpentinas? 5i llegan
tres invitados mds a la fiesta écudntos invitados tendrd Citlalli?

La educadora pide que expliquen cémo resolvieron el problema cada vez.
Esta actividad debe repetirse en otra ocasidn, variando las preguntas.

En otra clase los niftos vuelven a realizar la actividad del Mercado como se describe en la
versidn 3 de la Ficha 9.
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ANEXO 5

Ficha 31

T ()
] %j} Version 3. Planteamiento y resolucion de problemas.
l_}_':"

g‘““" Los Animales del zooldgico v tres o cuatro cajas, por eguipo.

La educadora les dice a los nifios que van a jugar repartir a los animales en jaulas. Explica la
consigna del juego: las cajas van a ser las jaulas, yo les voy a decir cudntas van a colocar en el
centro y tambign el nimero de animales que deben guardar en las jaulas, ustedes van a decir
cudntos caben en cada una.

51 es necesario ejemplifica el juego con un equipo. Les dice por ejemplo: van a colocar cuatro
cajas al centro de la mesa. Tomen doce patos y los reparten en las jaulas de manera gue quede
la misma cantidad de patos en cada una.

La educadora va dando consignas diferentes, el nimero de animales, debe poder dividirse de
manera exacta entre el nimero de cajas. Cada vez da un tempo para realizar la actividad,
recorre los equipos para verificar que los nifios hayan comprendido. Una vez gue han terminado
todos los equipos, comentan de manera grupal cédmo resolvieron el problema.
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ANEXO 6

Ficha 37

I:J %; Version 3. Resolucion de problemas.

s
Un juego de Monedas, por pareja.

Leccion 40. ;qué se puede comprar con 10 peses?

La educadora lee el Htulo de la leccidn, platica con los nifios acerca de la imagen que se ve en

ella, localizan productos y sus precios.

U@

Fara propiciar que los nifios busquen distintos productos en la imagen y los relacionen con
sus precios, la maestra plantea situaciones tales come: si su mamd va a ese mercado y quiere
comprar un racimo de uvas écudnto tiene que pagar? La educadora espera a gue los nifios
piensen qué pueden hacer frente a este planteamiento.

Para que los nifios empiecen a hacer cdlculos utilizando el sistema monetario, la educadora
puede plantear: si su mamd, en lugar de comprar un racimo de uvas compra dos, écudnto tene
que pagar por las uvas?, o bien, si su mamd lleva 5 pesos y compra un montdn de nararjas,
écudnto le dan de cambio?

Mientras los nifios resuelven, la educadora observa como lo hacen, despuds pasa al frente a los
nifios que hayan resuelto el cdlculo sipuiendo procedimientos distintos (con los deditos mostrar
tres y tres; con las monedas poner dos grupitos de tres peses cada uno; o haber puesto los tres
pesos del precio de un montén de naranjas con dos y un pesos; ponen cinco pesos sueltos y
separan los tres que cuestan las naranjas; poren cinco pesos sueltos y separan los tres que
cuestan las naranjas). Pide a esos nifios que expliquen a sus compafieros cémo solucionaron
el problema. 5i es necesario la educadora les apoya con base en lo que ella observa: “yo vi que
i hiciste."

Otros problemas que puede plantear la educadora son: Mi mamd llevaba una moneda de
10 pesos y no le quedd nada. No me acuerdo que comprd équé pudo haber comprado? Esta
situacion tiene varias respuestas correctas, entre otras: un racimo de uvas |4), y una papaya (6};
dos “manitas” de platanos (10); o bien, una piema con muslo (7) y un montén de naranjas (3).
Mi papd le dio a mi mam4 5 pesos para ir al mercado y ella tenia en su monedero 4 pesos
écudnto dinero llevd mi mamd al mercado en total? )
<
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ANEXO 7
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