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RESUMEN

Las habilidades matematicas tempranas juegan un rol importante en el desempefio escolar
de nifios! y jévenes, asi como en el éxito en diferentes dreas de la vida adulta (Clements
& Sarama, 2007; French, 2013; Melhuish et al., 2008). En particular, las habilidades
matematicas con que cuentan los nifios a nivel de kinder, marcan una gran diferencia en
las ganancias de aprendizaje que puedan tener en los niveles subsiguientes y constituyen
un fuerte predictor del desempefio académico, -tanto en matematicas, como en lectura-, a
lo largo del tiempo (Bodovski & Farkas, 2007; Duncan et al, 2007; Libertus, Feigenson
& Halberda, 2011).

No obstante, pese a la importancia a nivel declarativo que los gobiernos e instituciones
educativas han dado al aprendizaje de las matematicas, en Chile aun no se cuenta con la
alfabetizacion matemdtica necesaria para hacer frente a los desafios de la sociedad
moderna (OCDE, 2010; OCDE, 2013). Esto quiere decir que el sistema educativo del pais
aun enfrenta un desafio en términos de crear condiciones de base igualitarias para estos
aprendizajes, determinantes para la participacion ciudadana en la sociedad actual
(Agencia de Calidad de la Educacién, 2015; Huidobro, 2007; OCDE, 2013). De esta
maneray, con el fin de mejorar las competencias matematicas de los ciudadanos, asi como
de garantizar una sociedad mas equitativa, el pafs requiere invertir en el desarrollo de
habilidades matematicas en los nifios desde el nivel parvulario (Centro de Estudios del
MINEDUC, 2014).

Con todo, en Chile son pocos los estudios realizados en torno a la ensefianza de las
matematicas en el nivel parvulario. Urge llenar este vacio para poder entregar al sistema
educativo, informacién que permita el disefio de politicas instruccionales dirigidas al
desarrollo de habilidades matematicas tempranas, que impacten en la capacidad de los
nifios para comunicar y aprender ideas matemdticas desde los niveles iniciales. En
consecuencia, el objetivo de esta investigacion doctoral consistid en caracterizar las
practicas de ensefianza de las matematicas en el nivel de parvulario de las educadoras de
la zona urbana del gran Santiago, mediante el estudio de las tareas, estrategias e
interacciones que se despliegan en los momentos de instruccion matematica. Igualmente
se buscd determinar los factores que se relacionan con el ejercicio de unas u otras

practicas y, a su vez, determinar el impacto que éstas tienen sobre el aprendizaje de los
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nifios. Adicionalmente se busc6 identificar ejemplos de buenas practicas de ensefianza de
las matematicas iniciales, de manera tal de contar con orientaciones sobre como se llevan
a cabo los procesos que favorecen el aprendizaje en las salas chilenas. Para ello, se
propuso una investigacion exploratoria, descriptiva (Hernandez, Fernandez & Baptista,
2014), correlacional, no experimental, con un enfoque de métodos mixtos (Creswell,
2014), contemplando dos fases. La primera fase, de naturaleza cuantitativa, se orient6 a
obtener un panorama general acerca del fendmeno estudiado, en términos de las
caracteristicas de las practicas de ensefianza de las matematicas de las educadoras de
parvulos, los factores asociados a ellas, asi como su efecto en el aprendizaje de los nifios.
De aqui se encontr6 que, aunque es posible afirmar que el trabajo matematico en
educacion inicial se enfoca en un eje de gran importancia como son los nimeros, persiste
el importante desafio de desarrollar tareas con significado que ayuden a interpretar la
funcién y contextos de uso del nimero, y no solo en el aprendizaje de la grafia o cédigo.
En relacion a las estrategias, se observd una mayor presencia de aquellas clasificadas
como centradas en el profesor, donde las tareas matemadticas se desarrollan
principalmente mediante el uso de guias de ejercicios y a través de intercambios privados
con énfasis en preguntas cerradas. Por su parte, las estrategias centradas en el nifio y que
estdn en mayor coherencia con las recomendaciones pedagdgicas de las BCEP para esta
etapa, son empleadas en una proporcion menor. De esta manera, en las grabaciones de la
muestra se encontrd que analizando variables asociadas a nuicleos pedagégicos y con foco
curricular, como las tareas y estrategias, y variables de tipo funcional como las
interacciones, en la educacion parvularia existen importantes desafios para promover
ambientes instruccionalmente activos, especialmente en matematicas.

Por otra parte, al analizar las caracteristicas docentes que pueden relacionarse con las
practicas efectuadas, los hallazgos del estudio indican que en promedio las educadoras de
la muestra manifiestan altas expectativas académicas respecto de las caracteristicas
necesarias para el ingreso a primero bésico, las cuales se encuentran alineadas con los
objetivos esperados propuestos por la BCEP para el fin de la educacion parvularia. Es asi
como se pudo observar que a nivel declarativo las educadoras consideran al niilo como
un sujeto activo capaz de desarrollar procesos de pensamiento complejo, asociados
especificamente a las matematicas. No obstante, también se encontré que a pesar de tener
altas expectativas, manifiestan estar nerviosas a moderadamente nerviosas al momento

de enfrentar situaciones matematicas. Estos resultados coinciden con los de otras



investigaciones (nacionales e internacionales), donde se encuentra que aunque las
educadoras reconocen la importancia de las matemaéticas, cuentan con cierto temor hacia
ellas proveniente de su propia historia escolar. Por otra parte y con el fin de determinar si
lo que realizan las educadoras en la sala se relaciona con los resultados de aprendizaje de
los nifios, se llevd a cabo un andlisis multinivel que mostré un efecto no nulo del factor
sala sobre el rendimiento de los nifios, el cual logra explicar una proporcion pequefia
(9.5%) pero significativa (p=.05) de las diferencias entre los puntajes de los nifios. Con
base en este resultado, que permitid atribuir las diferencias existentes, a la sala en que se
encuentra el nifio (por consiguiente a la educadora), se explord de forma particular si la
complejidad de las tareas (basicas/avanzadas) tenia incidencia en el puntaje de los nifios.
De este andlisis se desprendié que después de controlar por la proporcién de tiempo
invertido en las tareas bdsicas que proponen las educadoras, las salas no difieren en los
puntajes obtenidos en la prueba. No obstante, las tareas avanzadas tienen un efecto
positivo, moderado y significativo, sobre el puntaje obtenido por los nifios, lo cual
implicaria que una mayor proporcion de tiempo invertido en tareas avanzadas estaria
asociado con mayores puntajes en el test de problemas aplicados Woodcock-Mufioz. Sin
embargo, con el fin de explorar el nivel moderador de variables a nivel del nifio, como el
nivel socioecondmico, se encontr6 que no hay un efecto significativo de las tareas
avanzadas sobre el puntaje de los nifios, una vez se controla por NSE. Tampoco se
encontré que haya una relacion entre las tareas avanzadas y las puntuaciones de los nifios
en las pruebas a medida que varia el NSE de los nifios. Con todo, los resultados
encontrados respecto al efecto de las tareas avanzadas son coincidentes con otras
investigaciones (Nguyen et al, 2016) que han encontrado que tareas avanzadas tienen un
fuerte efecto en los resultados de aprendizaje de los nifios, incluso hasta el quinto grado.
La segunda fase de esta investigacion, de naturaleza cualitativa, se orientd a identificar
buenas practicas de las educadoras de parvulos en la ensefianza de las matematicas en
prekinder. Los resultados de los andlisis mostraron que los procesos de estudio
analizados, no responden a los criterios establecidos de buenas précticas, debido a la
limitada actividad matematica del nifio, la escasez de desafios y la sobre-simplificacion
de la ensefianza y aprendizaje de las matemadticas. Una ilustracion de este hecho se vio en
el desarrollo del eje niimeros, donde se pudo apreciar que la ensefianza de este eje se da
principalmente mediante el abordaje de dos tipos de tareas: comparacion de colecciones

y produccion de colecciones equipotentes, enmarcadas en un contexto de uso del nimero



social, convencional y bajo una unica técnica institucional como lo es el conteo. Esto
devel6 un fenémeno didéctico que otros autores han denominado como, la evitaciéon de
la magnitud discreta, evidenciada por una introduccion temprana, directa y acritica de la
aplicacién medida, y de los codigos y palabras culturales usados como formas de
representacion (Garcia & Sierra, 2015). De esta manera, se pudo apreciar que se adopta
una vision aplicacionista (Barquero, Bosch & Gascon, 2014), caracterizada por
actividades que buscan la aplicacion de técnicas de conteo basada en objetos matematicos
ya aprendidos como lo son los numerales. Asi, estos resultados indicaron que las técnicas
son aprendidas de manera mecdnica y no como producto de la exploracion de un campo
de problemas que le da sentido y razén de ser.

Por otra parte, en cuanto a las tareas y técnicas didacticas, se pudo encontrar que la
educadora de parvulos es la directora y protagonista de los procesos de estudio en torno
a la OM numero natural, donde la actividad matemdtica se caracteriza por tener un
enfoque en el trabajo de la técnica con una minima participacion del nifio. Asi, se observo
la prevalencia de un modelo docente tecnicista, que concibe la ensefanza como algo
mecénico, completamente controlado por el profesor, donde aprender y ensefiar técnicas
es el fin dltimo del proceso didé4ctico (Gascon, 2001).

En conclusion, tal y como sefialaron los resultados, la ensefianza de las matematicas en
prekinder se puede caracterizar como la apropiacion privada de tareas basicas con una
alta direccion de la educadora, lo cual puede estar limitando la actividad matemaética de
los nifios y llevarlos a vivir desde temprana edad, practicas situadas en un enfoque
tradicional que no posibilitan el desarrollo del pensamiento matematico. Poder describir
el modelo de ensefianza en este nivel permite a su vez marcar posibles caminos a seguir,
con el fin de generar acciones que impacten en las practicas de las educadoras. El
resultado moderado pero significativo de la influencia de tareas avanzadas en los
aprendizajes de los nifios, sefiala una linea de estudio a profundizar a partir del cual
pueden surgir aportes tanto para las educadoras en ejercicio como en formacion. De esta
manera, la formacién matematico-didactica de las educadoras de parvulos puede empezar
a discutir sobre las tareas que son apropiadas para determinado contenido y asi empezar
a alinearse con la evidencia existente sobre las tareas pertinentes para las competencias
matematicas a desarrollar desde el nivel inicial. De igual forma, se hace necesario discutir
sobre las estrategias e interacciones que promuevan el pensamiento complejo y que sean

apropiadas tanto para abordaje de las experiencias matematicas como para la edad de los



nifios en etapa parvularia, con el fin de evitar reproducir practicas escolares que, como
reportaron los resultados de este estudio, ya estdn haciendo parte de estos ambientes.
Adicionalmente, teniendo en cuenta lo reportado por esta tesis sobre la influencia de las
expectativas académicas en las practicas de las educadoras, es importante desde los
programas de formacion inicial tomar en cuenta estos factores, con el fin de develar de
manera temprana creencias de las educadoras en formacidn, que como se pudo notar,
guardan relacion con aquello que realizan en la sala. Aunque no se encontraron relaciones
entre la ansiedad matematica y las précticas, se considera necesario seguir profundizando
en este aspecto, con el objetivo de determinar como afecta este factor en el disefio y
gestion de la enseflanza y por consiguiente en las oportunidades de aprendizaje
matematico de los nifios.

Finalmente, teniendo en cuenta que vivimos en una sociedad que requiere cada vez mas
del uso de competencias matematicas, esta tesis pone de manifiesto la importancia de
discutir sobre las matematicas tempranas y la necesidad de matematizar las experiencias
del dia a dia de los nifios, con pricticas que representen desafios y contribuyan al

desarrollo del pensamiento matemadtico desde temprana edad.
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I. INTRODUCCION

I.1. Planteamiento del problema.

Las habilidades matematicas tempranas juegan un rol importante en el desempefio escolar
de nifios* y jovenes, asi como en el éxito en diferentes dreas de la vida adulta (Clements
& Sarama, 2007; French, 2013; Melhuish et al, 2008). En particular, las experiencias
matematicas que los nifios reciben durante la Educacion Parvularia tienen consecuencias
a largo plazo y marcan diferencias importantes tanto en los aprendizajes, como en el
rendimiento académico futuro (Duncan et al, 2007; Libertus, Feigenson & Halberda,
2011; Magargee & Beauford, 2016). De esta manera, las habilidades matematicas
relacionadas con el razonamiento cuantitativo, 16gico y espacial que adquieren los nifios
antes de ingresar a la escuela, constituyen una base cognitiva para el desarrollo del
pensamiento y el aprendizaje posterior (Clements & Sarama, 2011). Asi, diversos
estudios sefialan que, a la edad de 5 afos, los nifios que no cuentan con habilidades
matematicas fundacionales no logran construir conocimiento matematico al mismo ritmo
de sus pares, lo que se expresa en brechas en el rendimiento matematico que no solo se
conservan, sino que ademas se amplian a lo largo de la escolaridad (Garon-Carrier et al.,
2018; Jordan et al., 2009).

Sin embargo, pese a la importancia a nivel declarativo que los gobiernos e instituciones
educativas han dado al aprendizaje de las matematicas, en Chile aun no se cuenta con la
alfabetizacion matematica® necesaria para hacer frente a los desafios de la sociedad
moderna (OCDE, 2010; OCDE, 2014). En efecto, el estudio Internacional de
Alfabetizacion Adulta (IALS) y los recientes resultados de la Evaluacion Internacional
de las Competencias de Adultos (PIAAC), mostraron que mds de la mitad de la poblacion
adulta chilena solo puede completar tareas basicas que involucran procedimientos
matematicos sencillos (Bravo & Contreras, 2001; Centro de Estudios MINEDUC, 2016).
Adicionalmente, los resultados en pruebas nacionales e internacionales relacionadas con
los niveles de desempefio en matemdticas, muestran que los estudiantes chilenos

necesitan mejorar con el fin de lograr los niveles esperados (Agencia de la Calidad, 2014;

2 En este escrito se utilizar4 la palabra nifios para referirse tanto a nifios como a nifias.

3 PISA define la alfabetizacion matematica como “la capacidad para identificar y comprender el papel que juegan las
matematicas en el mundo, plantear juicios matematicos bien fundamentados e involucrarse en las matematicas, segun
lo requiera una persona en su vida actual y futura como un ciudadano constructivo, preocupado, reflexivo” (OCDE,
2000).



OCDE, 2014). Especificamente, més de la mitad de los estudiantes chilenos se encuentra
en un nivel de desempefio basal en los resultados de las pruebas PISA de matematicas en
las ultimas tres mediciones (OCDE, 2014). Esto significa que la mayoria de los
estudiantes solo puede aplicar procedimientos rutinarios y razonamientos basicos para
abordar tareas matemadticas y solo entre el 1% y 2% cuenta con las herramientas y
conocimientos necesarios para participar completamente en la sociedad moderna (OCDE,
2014). De manera similar, los resultados de las pruebas TIMSS (Estudio de Tendencias
Internacionales en Matematicas y Ciencias) cuyo objetivo es medir tendencias en
rendimiento escolar en matematicas y ciencias en cuarto y octavo grado, muestran que
los alumnos chilenos ain se encuentran muy por debajo del promedio internacional de
resultados (Agencia de la Calidad de la Educacion, 2013).

En cuanto a las evaluaciones nacionales sobre el aprendizaje en matematicas, pese a que
ha habido una mejora en los puntajes obtenidos en cuarto basico y en segundo medio, ain
se presentan brechas de mas 70 puntos en los resultados cuando se comparan por nivel
socioecondmico, siendo los estudiantes de los niveles socioecondmicos mds bajos los que
peores resultados reportan (Agencia de Calidad de la Educacion, 2013). Esto quiere decir
que el sistema educativo del pafs atn enfrenta un desafio en términos de crear condiciones
de base igualitarias, determinantes para la participacion ciudadana en la sociedad actual
(Agencia de Calidad de la Educacién, 2015; Huidobro, 2007; OCDE, 2014). De esta
manera y con el fin de mejorar las competencias matematicas de los ciudadanos, asi como
de garantizar una sociedad mas equitativa, el pafs requiere invertir en el desarrollo de
habilidades matematicas en los nifios desde el nivel parvulario (Centro de Estudios del
MINEDUC, 2014). Esta ultima afirmacién se basa en dos importantes evidencias. En
primer lugar, porque desde el parvulario se encuentran indicios de las brechas entre
alumnos de NSE bajos y altos. En efecto, se ha establecido que al ingreso del kindergarten
los nifios que no cuentan con las habilidades matematicas fundacionales (en general
pertenecientes a NSE bajo), no construyen conocimiento matemdtico al mismo ritmo que
sus contrapartes (de NSE alto), lo cual lleva a que las brechas de rendimiento en
matematicas se amplien a lo largo de la escolaridad (Bodovsky & Farkas, 2007). En
segundo lugar, porque los nifios que asisten a la educacion parvularia presentan mejor
rendimiento en pruebas de desempefio matematico que aquellos que no asisten. Al
respecto, en las pruebas PISA 2012, los alumnos que manifestaron haber asistido a un

centro de educacion parvularia durante mas de un afio, obtuvieron 53 puntos mds en



matematicas —madas de un afio de escolarizacion— que los estudiantes que no habian
tenido una educacion parvularia (OCDE, 2014). De esta forma, resulta esencial llevar a
cabo intervenciones antes de ingresar al sistema escolar formal, no solo para lograr un
impacto en el desempefio matemadtico de los nifios, sino con el fin de anticipar y disminuir
las brechas de logro que prevalecen en el sistema educativo del pais (Huidobro, 2007).
Abordar la ensefianza de las matemdticas desde los niveles iniciales no solo es
beneficioso, sino también posible. La evidencia internacional muestra que mucho antes
de ingresar a la escuela los nifios cuentan con competencias matematicas informales
(Baroody, 2000), que les permiten realizar tareas cuantitativas desde muy temprana edad
(Wynn, 2000; Izard et al, 2009). Asi, las diferencias en las experiencias matematicas que
los nifios reciben en los primeros afios, tienen consecuencias a largo plazo en el
rendimiento académico (Duncan et al, 2007; Libertus, Feigenson & Halberda, 2011). De
hecho, en las interacciones con su entorno los niflos realizan una intensa actividad
matematica que trasciende a la memorizacion, las habilidades mecénicas y el pensamiento
concreto (Ginsburg & Ertle, 2008). De esta forma, los aspectos intuitivos de muchos
conceptos matematicos se desarrollan en este periodo (Mazzoco, Feigenson & Halberda,
2011) y por consiguiente resulta critico que la instruccion e intervencion adecuadas se
den mucho antes que las intuiciones matemadticas de los nifios se transformen en
concepciones arraigadas dificiles de modificar (Tsamir et al, 2014).

No obstante, pese a que los antecedentes expuestos muestran la importancia de las
experiencias matematicas tempranas, son escasos los estudios en Chile que relacionen las
matematicas y las practicas pedagégicas de la educacion parvularia. Los estudios
existentes se han enfocado en los conocimientos docentes, poniendo de manifiesto que
las educadoras de parvulos no cuentan con los conocimientos suficientes para la
enseflanza de las matemadticas en el nivel parvulario (Friz et al., 2009; Goldrine et al.,
2015). Al respecto, resultados en la prueba INICIA muestran que las estudiantes de las
carreras de Educacion de Péarvulos al egreso de su formacion dominan alrededor de un
50% de los conocimientos necesarios para la ensefianza (MINEDUC, 2012, 2011, 2010).
No solo cuentan con escasos conocimientos disciplinares, sino que ademas cuentan con
bajos conocimientos didacticos que les permitan intencionar y orientar adecuadamente
sus practicas (Ormefio, Rodriguez & Bustos, 2013). Adicionalmente, las educadoras
perciben que no cuentan con los referentes necesarios para llevar a cabo la ensenanza.

Especificamente, consideran que las orientaciones metodoldgicas y los contenidos



propuestos en el nicleo de matemdticas, en las Bases Curriculares para la Educacion
Parvularia (BCEP), son insuficientes para organizar la ensefianza de las matematicas (Friz
et al, 2009).

De acuerdo con la evidencia anteriormente descrita —cuyo énfasis estd en los
conocimientos necesarios para la ensefianza— es posible suponer un problema en la
forma en que las educadoras enfocan sus practicas de ensefianza de las matematicas en el
nivel parvulario. No obstante, existen otros factores tales como las expectativas
académicas y la actitud hacia las matematicas que influyen en las tareas, estrategias e
interacciones que despliegan a la hora de ensefiar. En efecto, investigaciones realizadas
en el nivel de basica en Estados Unidos, han encontrado que los docentes interactian de
manera distinta con los estudiantes hacia los que tienen altas o bajas expectativas
académicas (i.e. felicitando a los alumnos para los que tienen altas expectativas,
interactuando menos con los que tienen bajas expectativas) (Good, 1987).
Adicionalmente, se ha evidenciado que la actitud hacia las matematicas manifestada
como ansiedad, tiene incidencia en la forma en que los docentes organizan el grupo para
la ensefianza y las interacciones que establecen con los estudiantes (i.e. docentes mas
ansiosos invierten mayor tiempo en instruccion completa de la clase y realizan preguntas
con menos frecuencia) (Bush, 1989). Aunque, en Chile es poca la investigacion que
analiza estos aspectos en el nivel parvulario, estudios nacionales han encontrado que las
educadoras reconocen la importancia de las matematicas, pero consideran que su
ensefianza es necesaria en la etapa de la transicion al colegio y no antes. Ademas cuentan
con un temor generalizado hacia las matematicas proveniente de su propia historia escolar
(Ormefio, Rodriguez & Bustos, 2013).

Con todo, la escasa evidencia existente en Chile hasta el momento, no permite tener un
panorama actualizado de la situacion de las matematicas preescolares, especialmente en
lo que se refiere a las tareas, estrategias e interacciones que se realizan en los momentos
de instruccion matematica y los factores que se relacionan con sus practicas. Esto invita
a preguntarse sobre qué hacen y como hacen las educadoras de parvulos para promover
el desarrollo de habilidades matematicas en los nifos. Si bien existen indicios a nivel
internacional sobre las caracteristicas de las practicas matematicas en el nivel inicial, en
Chile son pocos los estudios realizados en torno a la instruccién matematica en este nivel
educacional. Urge llenar este vacio para poder entregar al sistema educativo informacién

que permita el disefio de politicas instruccionales dirigidas al desarrollo de habilidades



matematicas tempranas que impacten en el desarrollo de competencias matematicas
desde los niveles iniciales.
En consecuencia, la presente investigacion se orienté a determinar qué hacen las
educadoras de prekinder de la zona urbana del gran Santiago para ensefiar matemadticas,
mediante el estudio de las tareas, estrategias e interacciones que se despliegan en los
momentos de instruccién matematica, con especial foco en practicas que podrian
constituir buenos ejemplos para la comunidad educativa. Adicionalmente, se buscé
determinar los factores que se asocian con el ejercicio de unas u otras practicas y
determinar el impacto que éstas tienen sobre el aprendizaje de los nifos. Para ello, se
propuso una investigacion exploratoria, descriptiva (Hernandez, Ferndndez y Baptista,
2014), correlacional, no experimental. El disefo de investigacion utilizé un enfoque de
métodos mixtos (Creswell, 2014), contemplando dos fases. La primera fase, de naturaleza
cuantitativa, se orientd a obtener un panorama general acerca del fendmeno estudiado,
caracterizando las précticas de ensefianza de las matematicas de las educadoras de
parvulos, los factores asociados a ellas, asi como su efecto en el aprendizaje de los nifios.
Asimismo, la primera fase entregd insumos para la seleccion de casos para la siguiente
etapa (Bryman, 2006). La segunda fase, de naturaleza cualitativa, se orient a identificar
buenas précticas de las educadoras de parvulos, con énfasis en la profundizacion y el
conocimiento mds que en la generalizacion de los resultados, mediante el analisis de
episodios de clase en relacion a la ensefianza del niimero natural.
A continuacion se describen las preguntas que orientaron la presente investigacion y a
partir de las cuales se plantearon los objetivos:
e Qué tareas y estrategias implementan las educadoras para la ensefianza de las
matematicas en educacion parvularia?
e Cbmo es la calidad de las interacciones a nivel pedagdgico?
e Codmo se relacionan las expectativas académicas y la ansiedad matemadtica de las
educadoras de parvulos con sus practicas de aula?
e Existe algun grado de relacion entre las practicas de las educadoras de parvulos
y el nivel de conocimiento matematico de los nifios y nifias?
e Cbmo son las buenas practicas de ensefianza de las matematicas en educacion

parvularia?



I.3. Objetivos de la investigacion.

La pregunta de investigacion propuesta se operacionaliza en los siguientes objetivos

1.3.1. Objetivo general.

Caracterizar las practicas (tareas, estrategias e interacciones) de enseflanza de las
matematicas de las educadoras, su relaciéon con expectativas y actitudes y con el

aprendizaje de los nifios/as.

1.3.2. Objetivos especificos.

1. Identificar las tareas y estrategias que seleccionan las educadoras de parvulos para
la ensefianza de las matematicas en el nivel de parvulario.

2. Describir las interacciones que promueven las educadoras de parvulos al ensefiar
matematica.

3. Determinar el nivel de relacion entre las expectativas, ansiedad matematica y las
practicas de las educadoras de parvulos.

4. Determinar el nivel de relacion entre las practicas de las educadoras y el
conocimiento matemadtico de los nifios.

5. Describir buenas practicas de ensefianza de las matematicas de las educadoras de

parvulos.



II. MARCO CONCEPTUAL
I1.1. Las matematicas y su enseilanza en educacion parvularia

I1.1.1 Las habilidades matematicas tempranas

Los hallazgos internacionales reportan el hecho de que los nifios desde temprana edad
cuentan con un pensamiento matemdtico informal (Gil & Vincent, 2009; Wynn, 2000).
Esto significa que mucho antes de recibir instruccion formal, los nifios se involucran
libremente en actividades matemadticas, desarrollando conceptos matematicos bésicos,
estrategias y habilidades, que les permiten sortear las experiencias cuantitativas del dia a
dia (Balfanz, Ginsburg & Greenes, 2003). Este conocimiento intuitivo e informal de
conceptos matematicos juega un rol importante en la adquisicion de habilidades mas
complejas (Baroody & Dowker, 2003) y constituyen un fuerte predictor del éxito en el
aprendizaje de las matemadticas a lo largo de la escolaridad (Vanmarle et al, 2014; Lasky
& Siegler, 2007).

Al respecto, se han identificado diferentes habilidades tempranas que contribuyen al
aprendizaje de las matematicas. Estas se desarrollaran a continuacion.

Se ha evidenciado que las habilidades de conteo, discriminacion de cantidades y
reconocimiento de ndmeros se relacionan positivamente con el nivel y ritmo de
aprendizaje durante el inicio de la escolarizacién formal (Cerda et al, 2011). Asi, es
relevante que los nifios adquieran tempranamente habilidades de sentido numérico
(number sense), que involucra cuatro aspectos: subitizacion y estimacion (Mazzoco,
Feigenson & Halberda, 2011); la comprension de los numerales y el sistema notacional
(Canellas & Rassetto, 2013; Guiot, 2013); la comprension del significado de las palabras
nimero de la lista de conteo (cantidad, orden) (Lipton & Spelke, 2005) y la comprension
de la magnitud y las relaciones numéricas, asociadas con el reconocimiento de la
linealidad de los nimeros* (Lasky & Siegler, 2007).

Adicionalmente, se reconoce la importancia para la comprension del numero, del dominio
de las operaciones ldgicas piagetianas tales como la conservacidn, transitividad y
seriacion, para la comprension del nimero. No obstante, pese a que tanto el dominio de
las operaciones légicas como de las habilidades de conteo, contribuyen de forma

significativa al desarrollo del pensamiento matemdtico, el entrenamiento en conteo

4 La linealidad de los niimeros tiene que ver con que cada niimero es exactamente uno menos que el nimero
que va después de él y uno mds que el nimero que esta antes de €l, no importa cudn grande es el nimero
(Dyson et al, 2015).



produce un efecto mayor en la comprension del nimero, que el entrenamiento en
seriacion y clasificacion (Cerda et al, 2011).

Ademads de las nociones de cardinalidad, los nifios desde edad temprana, muestran la
emergencia de un pensamiento prealgebraicos, debido a su capacidad de abstraccion y
generalizacion de ideas matematicas (Papic, Mulligan & Mitchelmore, 2011; Warren &
Miller, 2012). Antes de ingresar al kinder, los nifios cuentan con una habilidad de
reconocer patrones de forma espontidnea (patterning), predominantemente de caricter
local mas que estructural. Esto significa que pueden reconocer y repetir, por ejemplo, el
patron ABAB, como una cancién donde primero estd la letra A, luego la B y asi
sucesivamente (nivel local), en lugar de reconocer la estructura AB como una sola unidad
que se repite tantas veces como posiciones se soliciten para construir el patrén (nivel
estructural). No obstante, es justamente la conciencia de la estructura de los patrones, lo
que permite el desarrollo del pensamiento prealgebraico. En este sentido, el concepto de
unidad de repeticion (unit of repeat) —que subyace a las tareas que con frecuencia
realizan los nifios sobre reproducir patrones, encontrar regularidades y realizar
generalizaciones— se encuentra asociado a nociones mds complejas relacionadas con el
algebra y el razonamiento multiplicativo que se abordan en la escuela basica (Papic &
Mulligan, 2011). De esta forma, se considera que el desarrollo de una conciencia intuitiva
de los conceptos de patrones y relaciones estructurales, es un elemento critico para el
aprendizaje de las matematicas en grados posteriores.

Otras de las habilidades tempranas relevantes es el aprendizaje de las formas que resulta
fundamental para el pensamiento geométrico posterior. Al respecto, se ha establecido
que la comprension de una forma se da en la medida que el nifio se distancia de una
apreciacion perceptual de las figuras (la posicion en el espacio, tamano, etc.), hacia una
apreciacion conceptual (nimero de vértices, nimero de lados, etc.) (Fisher et al, 2013).
Por otra parte, en cuanto a la medicién y longitud, se ha encontrado que los nifios pueden
identificar la longitud como una medida continua, al menos intuitivamente (Szilagyi,
Clements & Sarama, 2013), para lo cual se requiere principalmente el dominio de dos
aspectos: la comprension de los atributos medibles (longitud, ancho) y la aplicacién de
técnicas apropiadas de medicion (unidades, herramientas, unidad de repeticion e

iteracion, referentes comunes, etc.) (Kotsopoulos et al, 2015).

5 El pensamiento prealgebraico hace referencia a la conciencia intuitiva de los conceptos de patrones y
relaciones estructurales, consideradas como base del pensamiento algebraico (Papic, Mulligan y
Mitchelmore, 2011).



Finalmente, pese a la concepcidon que tradicionalmente ubica la comprension del azar
cerca de los 7 afios, desde los 4 afios los nifios pueden poseer y desarrollar nociones de
azar, aleatoriedad y probabilidad (Nikiforidou & Pange, 2010). Asi, un nifio es capaz de
predecir y anticipar el evento mds frecuente haciendo uso de la condicidén experimental,
y puede resolver problemas que impliquen juicios probabilisticos. No obstante, para
llegar a la compresién de los conceptos estocdsticos, son necesarias, la anticipacion,
prediccion, permutacion, combinacion y célculo de frecuencias como pilares base de las
experiencias de aprendizaje (Ramos & Ojeda, 2011).

Lo anterior da cuenta de los alcances del pensamiento matematico de los nifios en edad
parvularia, evidenciando la posibilidad de desarrollar habilidades numéricas,
geométricas, algebraicas, de medicidn y estocasticas, transitando de un estado procedural
y empirico, hacia uno conceptual acorde a su edad. De esta manera, es posible afirmar
que los nifios pueden aprender matematicas, cuando se les desafia mediante experiencias
ricas y variadas que van mucho mads alla de la familiarizacion con los guarismos y las
nociones numéricas iniciales.

A pesar de lo anterior, no todos los nifios cuentan con iguales oportunidades de desarrollar
estas habilidades. Ya desde el nivel de prekinder, los nifios provenientes de familias de
bajos ingresos cuentan con mucho menos conocimiento numérico, geométrico y légico
que sus pares provenientes de familias de altos ingresos, debido a las diferencias en las
experiencias matemadticas informales a las que se enfrentan (Jordan, Kaplan, Oldh, &
Locuniak 2006; Jordan, Kaplan, Locuniak, & Ramineni, 2009; Ramani & Siegler, 2008).
Esta realidad muestra que desde antes de ingresar a la escuela formal, es necesario realizar
intervenciones enfocadas en matematizar las experiencias informales de los nifios, con el
fin de formar los conocimientos basales y disminuir las brechas en logro matematico
presentes incluso antes de ingresar al kinder (Clements & Sarama, 2011).

En resumen, teniendo en cuenta la evidencia discutida anteriormente, se puede afirmar
que las habilidades matematicas tempranas corresponden a un conjunto de conocimientos
que forman una base cognitiva para el aprendizaje posterior tanto en matematicas como
en otras areas (Clements & Sarama, 2008; French, 2013). De esta forma, una educacion
matematica adecuada desde temprana edad puede contribuir a que las habilidades
matematicas fundacionales se desarrollen de manera oportuna y formen una base sélida
para el aprendizaje matematico futuro (McCray & Chen, 2012). No obstante, en Chile es

escasa la evidencia empirica que dé cuenta sobre las habilidades matematicas que se



enfatizan y promueven en las salas de educacion parvularia del pais, lo que refleja la
necesidad de contar con informacion acerca de las précticas de las educadoras, los

factores que las explican y su efecto en el aprendizaje de los nifios.

I1.1.2. La enseiianza de las matematicas en educacién parvularia.

Tradicionalmente la ensefianza de las matemdticas en Educacion Parvularia ha sido de
corte informal y, en consecuencia, ocurre durante el tiempo de juego libre con escasa
participacion intencionada de la educadora (Clarke et al., 2011). En este sentido,
habitualmente se ha considerado que un ambiente fisico enriquecido con objetos y
materiales es suficiente para que los nifios desarrollen el pensamiento matemaético (Lee y
Ginsburg, 2009).

No obstante, aunque los nifios pueden aprender ciertos aspectos matematicos en sus
juegos, estos solo pueden avanzar desde las matemdticas intuitivas a los conceptos,
procedimientos y simbolismos formales de las matematicas con la asistencia de un adulto
(Lewis-Presser et al., 2015). Por tal razon, la literatura muestra que es necesario que las
educadoras destinen un tiempo especifico para el trabajo de las matematicas, con
experiencias planificadas e intencionales que involucren la ensefianza explicita y
estructurada de éstas, como parte de una educacion de calidad (McLaughlin, Aspden y
Snyder, 2016).

A pesar de lo anterior, la evidencia internacional y nacional muestra que en las salas de
Educacién Parvularia el tiempo dedicado a matemadticas es reducido. Por ejemplo,
estudios realizados sobre el uso del tiempo en salas de parvulos chilenas revelan que del
47% del tiempo que es dedicado a actividades instruccionales solo un 9% corresponde a
matematicas (Strasser, Lissi y Silva, 2009). Por su parte, estudios internacionales
muestran que no solo se dedica escaso tiempo a la ensefianza de la matematica, sino que
ademds, a veces, estas experiencias no estdn alineadas al nivel de desarrollo de los nifios
(Engel, Claessens y Finch, 2013).

Adicionalmente, se ha establecido que en muchos casos los objetivos de aprendizaje que
se consideran en los curriculos son bastante acotados y poco estructurados, en
comparacion con aquellos de grados posteriores (Sarama y Clements, 2009). Esto a pesar
de que se ha establecido que los nifios pequefos son capaces de aprender matematicas

complejas en variadas areas de las matemadticas tales, como datos y azar, nimeros,
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algebra, geometria y medida (National Association for the Education of Young Children

[NAEYC], 2009; National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2010).

I1.1.3. El curriculo de educacion parvularia en Chile

Uno de los elementos claves para la organizacion de la ensefianza que emplean las
educadoras a la hora de disefiar las experiencias de aprendizaje, es el curriculo o las Bases
Curriculares de Educacion Parvularia (BCEP, 2008). Las BCEP, desde un enfoque
sociocognitivo, proponen al nifio como un sujeto activo que cuenta con la capacidad de
construir su propio conocimiento, mediante el descubrimiento, la manipulacion y la
creacion, otorgandole un papel protagénico en relacion a sus aprendizajes (Friz, Carrera
& Sanhueza, 2009). Estos objetivos, materializados en términos de aprendizajes
esperados y orientaciones a la educadora, plantean importantes retos a la hora de
operacionalizar el marco curricular.

Especificamente para el area de matematicas, el programa curricular vigente (al momento
del desarrollo de esta tesis) propone el desarrollo del pensamiento matematico desde dos
grandes pilares: razonamiento logico-matemdtico que “‘se refiere a la capacidad de
descubrir, describir y comprender gradualmente la realidad, mediante el establecimiento
de relaciones 16gico-matematicas y resolucion de problemas simples” y cuantificacion
que “se refiere a la capacidad de describir y comprender gradualmente la realidad,
mediante la cuantificacién y resoluciéon de problemas simples, avanzando en la
construccion del concepto de numero y su uso como cuantificador, identificador y
ordenador” (MINEDUC, 2008). Aunque en apariencia, esta clasificacion es un tanto
diferente a la organizacion que se propone desde documentos internacionales como los
del NCTM (National Council of Teachers of Mathematics) o la misma que aparece en los
programas nacionales para grados posteriores, estos dos grandes ejes comprenden una
gran variedad de aprendizajes, en nimeros, geometria, algebra, datos y medida. Un
ejemplo de ello se muestra en la Tabla 1, para el caso de los aprendizajes esperados en el
segundo nivel de transicion. Vale la pena destacar que tanto las bases curriculares, como
los programas de estudios se encuentran seccionados en Nivel de Transicién 1 (0 a 3 afios)
y Nivel de Transicion 2 (3 a 6 afios), por tal razon fue a partir de los Mapas de Progreso
que se pudo establecer aquellos aprendizajes que correspondian especificamente al nivel

de prekinder (hacia los cinco afios) que es el nivel en el que se desea profundizar.
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Tabla 1

Contenidos curriculares

jes segun BCEP
MMP

Ejes investigaciones

Razonamiento 16gico matematico

Cuantificacion

Espacio, tiempo y
movimiento

Se espera que el nifio logre establecer relaciones de orientacion espacial,
ubicacidn, direccion y distancia.

Pueda orientarse temporalmente y descubrir la posicion de diferentes
objetos en el espacio con sus variaciones.

Operaciones légicas

Se espera que el niflo pueda establecer relaciones cada vez mas
complejas de semejanza y diferencia mediante la clasificacion y
seriacion entre objetos, sucesos y situaciones de la vida cotidiana.

Se espera que el nifio logre identificar y reproducir patrones

Algebra representados en objetos en objetos y el medio reconociendo los
elementos estables y variables de las secuencias. (Sigue patrones que
combinan dos elementos y patrones de un objeto que cambia de color).
Se espera que el nifio logre reconocer algunos atributos y propiedades de
Geometria figuras y cuerpos geométricos, en objetos, dibujos y construcciones.
(Describe una figura sefialando uno o dos atributos, nombra tres figuras
geométricas que se le muestran y dos cuerpos geométricos).
Se espera que el nifio pueda conocer y utilizar instrumentos y técnicas de medicion y
Medida cuantificacion tales como: relojes, termometros y balanzas, entre otros que le permitan
expandir un conocimiento més preciso del medio.
Se espera que el nifio pueda iniciarse en experiencias de observacidon y experimentacion,
Datos registrando, midiendo y cuantificando fenémenos de su entorno.

Numeros y operaciones

Se espera que el nifio pueda reconocer y nominar los numeros desarrollando su lenguaje
matematico. Pueda emplear los nlimeros para identificar, contar, clasificar, sumar, restar,
informarse y ordenar elementos de la realidad; ademds que logre una comprension de la
adicién y sustraccion, empleandolas en la resolucién de problemas cotidianos en
situaciones concretas. (En el tramo de los cinco afios solo se hace referencia a contar con
cardinalidad hasta el 10 y no se menciona la introduccidn a las operaciones aritméticas,
solo a la determinacion, mas que o menos que. No aparece el igual a).

Nota. Fuente: BCEP(2008)
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Como se puede apreciar en la Tabla 1, es posible relacionar las dos grandes dimensiones
de las BCEP con los ejes nimeros, geometria, dlgebra, datos, medida entre otros, que
habitualmente corresponden a la distribucion de las matemadticas escolares. Estos
elementos dan cuenta de que al menos en relacion a los contenidos, se espera que los
nifios desarrollen, habilidades en diversas dreas de las matematicas y no solo referentes a
relaciones légico-matematicas y cuantificacion. Por otra parte, dentro del marco
curricular también se contempla una serie de orientaciones pedagdgicas para el abordaje
de las matematicas en el nivel inicial, de las cuales emanan algunas estrategias que pueden

ayudar a potenciar el desarrollo del pensamiento matematico. Estas se sintetizan en la

Tabla 2.

Tabla 2

Orientaciones pedagdgicas para la ensefianza de las matemaéticas

Estrategia

Orientacion pedagdgica

Resolucién de problemas

Favorecer el registro

Promover el uso variado de instrumentos y medios
para

Promocidn del juego y el movimiento

Explorar los diferentes objetos matemdticos para

conocer sus atributos y propiedades

Invitar a los nifios a formular preguntas y construir

explicaciones

Pensamiento critico y divergente

Situaciones concretas y relacién con su vida diaria

Establecer asociaciones en la bisqueda de distintas
soluciones, frente a la resoluciéon de problemas
précticos.

Como formas de apoyar el registro por parte de los
nifios cabe considerar no solo el dibujo, sino la
posibilidad de calcar, imprimir siluetas, hacer
colecciones de recuerdos entre otros.

En la medicién emplear diversos objetos no
convencionales para determinar la longitud y luego
incentivar a que los nifios se inicien en el uso de
medidas convencionales.

Proponer juegos corporales donde muestran partes
de su cuerpo que estan al lado derecho e izquierdo.
Explorar diferentes cuerpos geométricos y
responden a preguntas tales como: ;ja qué se
parece?, ;puede rodar?, ;qué forma tiene?, ; puede
apilarse?

Ofrecerles un conjunto de informacion,
incentivdndolos a que formulen preguntas,
determinen qué pueden responder, o los datos que
necesitan para ello, identificando los diferentes
caminos que se pueden seguir para contestar a una
pregunta dada.

Dar espacios para que puedan discernir y
cuestionar las afirmaciones y certezas que
naturalmente se presentan, permitiéndoles plantear
con argumentos simples otras propuestas
alternativas.

Proponer a los nifios situaciones concretas y
relacionadas con su vida diaria de manera que
puedan realizar diversas operaciones.

Nota. Fuente: BCEP (2008)
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Como se puede apreciar en cuanto a contenidos y orientaciones metodoldgicas, las BCEP,
plantean un desafio para las educadoras en términos de los conocimientos profesionales
necesarios para fomentar el desarrollo de un pensamiento matemdtico complejo en los
nifios. Esto viene dado no solo por la variedad de aprendizajes esperados, sino por las
distintas competencias que se desean desarrollar en los primeros afios de edad, mediante
la formulacién de preguntas, instrumentos, materiales y contextos como la resolucion de
problemas, el juego y la vida cotidiana. Desde un enfoque integrador e interdisciplinar
donde prime mas la interrelacion de lo aprendido que la ensefianza de los datos aislados,
la estructura de las BCEP demandan un alto grado de autonomia por parte de la educadora
(Friz, Carrera y Sanhueza, 2009). Asi se dota de flexibilidad a la educadora para el
desarrollo de conceptos matemaéticos con la posibilidad de determinar, qué serd ensefado,
como serd ensefiado, en qué orden y qué tiempo de ensefianza dedicar a determinado
concepto.

Esto, que puede ser visto como oportunidad de innovacion y desarrollo de précticas bien
disefiadas y adaptadas a la realidad de cada contexto, es en ocasiones percibido como un
elemento problematico. En efecto, las educadoras en ejercicio consideran que las
orientaciones metodoldgicas y los contenidos propuestos en las BCEP en el drea de las
matematicas son insuficientes para organizar su enseflanza, lo cual se relaciona a su vez
con los escasos conocimientos tanto pedagdgicos como disciplinares que poseen en el
area (Friz et al., 2009).

Las tensiones manifiestas, entre la necesidad de desarrollar el pensamiento matematico
de los nifios, los lineamientos generales para organizar la enseflanza y un escaso
conocimiento para la ensefianza de las matematicas, pueden efectivamente influir en las
practicas pedagégicas que llevan a cabo las educadoras en las salas de educacion
parvularia, por lo cual resulta relevante indagar sobre como se estd ensefiando la

matematica en las salas de parvulos.

I1.1.4. Sintesis y claves para el problema de estudio

En esta investigacion, a partir de la literatura revisada, se considera que los nifios pueden
desarrollar habilidades matemdticas desde la educacion parvularia, las cuales
comprenden mucho mas que el acercamiento a los primeros conocimientos numéricos.
No obstante, para lograr dicho objetivo, es necesario organizar espacios y experiencias

intencionadas para que los nifios puedan avanzar de los conocimientos matematicos

14



informales, que adquieren en contacto con el medio, a conocimientos matematicos
formales que constituirdn la base de para el desarrollo de habilidades mds complejas.

En Chile las Bases Curriculares para la Educacion Parvularia, toman en cuenta este hecho
y organizan los aprendizajes esperados en torno a dos grandes ejes, que son: el nucleo de
relaciones l6gico-matemadticas y el nucleo de cuantificacién, y proponen un enfoque
centrado en el nifio, interdisciplinario e integrador, donde se incentive la exploracion, el
descubrimiento y el aprendizaje activo. Esto resulta en ocasiones problemdtico para las
educadoras de parvulos, ya que consideran tales orientaciones insuficientes para
organizar la ensefanza, por una parte debido a la falta de especificidad y por otra a la
escasez de conocimientos disciplinares y didécticos en el drea. De esta forma, para efectos
de esta investigacion se tendrd en cuenta, que las dificultades de las educadoras para
tomar decisiones respecto a la secuenciacion, énfasis y profundidad de los contenidos
curriculares y las distintas interpretaciones y lecturas del curriculo, pueden incidir en las

practicas de ensefianza, por ende en el desarrollo de habilidades matematicas en los nifios.

I1.2. Las practicas docentes
Las practicas docentes son un concepto polisémico que ha sido abordado desde diferentes
perspectivas. De acuerdo con Fierro, Fortuol y Rosas (2000), la practica docente es,
un objeto de estudio complejo, una praxis social, objetiva e intencional en la que
intervienen los significados, las percepciones y las acciones de los principales agentes
implicados en el proceso de ensefianza y aprendizaje -maestro, alumno, autoridades
educativas y padres de familia- asi como los aspectos politico-institucionales,
administrativos y normativos que cada institucion y pais delimitan respecto a la funcion
del maestro. (p. 21).
Bajo esta perspectiva maestro y alumno se conciben como sujetos que intervienen e
interactuan en el proceso educativo y no solo como insumos o productos del mismo. Asi
los maestros cuentan con la posibilidad de enriquecer el proyecto educativo, con el fin de
adaptarlo al contexto, a las caracteristicas de sus alumnos y los fines educativos
compartidos por los padres, por la institucion y por la sociedad en general. De esta
manera, para Fierro, Fortuol y Rosas (2000), la practica docente trasciende el dmbito
técnico-pedagdgico y establece una multiplicidad de relaciones:

e Entre personas: maestros, alumnos, padres, autoridades y comunidad

e Con el conocimiento
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e Con la institucién

e Con los aspectos de la vida humana

e Con un conjunto de valores personales e institucionales
La Figura 1 muestra las multiples dimensiones que componen y atraviesan las practicas
docentes. De esta manera, se les concibe como un entramado complejo, donde cada una
de las dimensiones da una forma distinta de analizar, interpretar y atribuir significado a
la misma. Es asi como se aprecia que la caracterizacion de la practica dentro de la relacion
pedagdgica responde a diversos factores dentro de los cuales se considera a la dimension
didéctica como elemento de analisis.
Segun los autores, la dimension didactica considera al “[...] maestro en su papel de
agente, que a través de los procesos de ensefianza, orienta, dirige y guia la interaccién de
los alumnos con el saber culturalmente organizado” (p. 34). De las decisiones y practicas
que tome el docente en relacion a este punto, dependera si este proceso se reduce a la
trasmision y repeticion de informacion o que se convierta en una experiencia constructiva.
Por tal razén, es de gran importancia analizar los métodos de ensefianza que utiliza, la
forma en que organiza el trabajo con sus alumnos, el grado de conocimiento que tiene de
ellos, las normas que rigen el aula, la manera en que enfrenta e interpreta la acciones de
sus alumnos en torno al conocimiento y los aprendizajes adquiridos por ellos.
Es justamente en este punto de vista didactico, donde se enfocard el presente estudio, ya
que es de interés conocer y caracterizar las practicas de las educadoras de parvulos en
términos de las acciones y decisiones que toman para gestionar la ensefianza de las

matematicas.

16



Figura 1
Dimensiones de la practica docente
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I1.2.1. La practica docente desde una dimension didactica.

Como se vio anteriormente, a modo general, las practicas docentes pueden ser entendidas
como acciones intencionadas que realiza el profesor con base en sus conocimientos,
experiencias y formacién académica, en una institucion particular, la cual le da contexto
y sentido a su quehacer (Serres, 2007). No obstante, dichas acciones se ven afectadas no
solo por las caracteristicas del docente, o las del contexto, sino que ademads se encuentran
afectadas por las caracteristicas del saber que se ensefia.

Teniendo en cuenta entonces la naturaleza del saber a ensefiar, desde la corriente del
Enfoque Epistemoldgico de la Didactica de las Matematicas se han planteado las practicas
docentes como una actividad humana institucionalizada que tiene una doble naturaleza:
una cara practica (tareas y técnicas) y una cara tedrica que se materializa en un discurso
que justifica, interpreta, reorienta e incluso la modifica (Bosch & Gascén, 2001;
Chevallard, 1998). Asi, la nocion de praxeologia didactica propone describir la actividad
docente en términos del “saber hacer” o praxis y su componente tedrica y justificadora,
el “saber o logos” (Espinoza, Barbé & Galvez, 2011). El primer componente (praxis) se
centra en estudiar los tipos de tareas y técnicas que utiliza el profesor para organizar y
dirigir el proceso de estudio de una organizacion matematica (OM) especifica en una
institucidn de ensefianza determinada. (Espinoza, Barbé & Galvez, 2011; Ruiz-Higueras
& Garcia, 2011). Por su parte el logos corresponde al discurso tecnologico-teorico capaz
de describir, justificar, interpretar y desarrollar la praxis, aportando ademds criterios para
disefarla y gestionarla (Bosch & Gascén, 2001). Es asi como de acuerdo con Sierra

(2006),

La Teoria Antropolégica de lo didactico (TAD) propone un modelo de la actividad
matemdtica institucional, que incluye la actividad matemdtica escolar como caso
particular, y un modelo del saber matemdtico que permite describir la matemadtica
escolar como caso particular. Lo diddctico aparece, dentro de este enfoque, como
todo aquello que tiene relacion con el estudio, la produccion y la difusién (o
reproduccion) del saber matematico en las distintas instituciones sociales, lo que
sitia la ensefianza y aprendizaje escolares de las matematicas como un caso
particular de proceso diddctico. (p.30)

® Es importante resaltar que dentro de la Didéactica de las Matematicas se han desarrollado diversos
programas de investigacion que abordan los fendmenos entorno a la ensefianza y aprendizaje de las
matematicas desde diferentes posturas. El que aqui se menciona, grosso modo, corresponde a la Teoria
Antropologica de lo Didactico que acuiia el concepto de praxeologia didacticas para hacer referente a esta
doble componente de las practicas docentes, teniendo en cuenta la relacion con lo institucional,
representado por el curriculum, asistentes de educacion, libros de texto, etc.
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De esta forma, las nociones de Organizacion Matematica (OM) y Organizacion Didactica
(OD), surgen como elementos para describir el proceso de estudio escolar, donde profesor
y alumno participan de manera integrada. Asi, dado que el profesor lleva a cabo una
accion didactica con el fin de que los alumnos construyan una OM, las caracteristicas de
dicha OM condicionan las formas de organizar su estudio -OD- y las caracteristicas del
proceso de estudio OD condicionan la OM. Asi se considera que al describir un proceso
de estudio, es necesario vincular la OM en juego y la OD que guia su construccion en el
aula (Ruiz-Higueras & Garcia, 2011).

Una Organizacion Matematica (OM) por lo tanto, corresponde a la modelizacion estética
que describe el trabajo matemadtico, considerado como el estudio de tipos de problemas o
tareas problematicas, tomando en cuenta tanto el relativismo institucional del
conocimiento (concebido como construcciones y actividades institucionales), como el
componente material de la actividad. De esta forma el saber matematico aparece
organizado, en las tareas o problemas que se estudian, las técnicas que se construyen y
utilizan para abordarlos; las descripciones para hacer inteligibles las técnicas
(tecnologias) y la teoria que da sentido a los problemas planteados y permite fundamentar
e interpretar las descripciones y demostraciones tecnoldgicas (Sierra, 2000).

Por su parte, la Organizacién Didéctica (OD) corresponde a la dimension dindmica que
hace referencia a las formas de organizar el proceso de estudio de una OM. El proceso de
estudio se caracteriza por tener una estructura no uniforme organizada en distintas
dimensiones o momentos que se distribuyen de forma dispersa a lo largo del estudio, estos
momentos no son vividos de una sola vez y pueden presentarse simultdneamente, la Tabla

3 describe cada uno de los momentos (Espinoza & Azcarate, 2000).

Tabla 3
Momentos didacticos de un proceso de estudio
Momento de Caracterizacidn
estudio
Primer encuentro Es el del primer encuentro con la organizacion O que estd en juego. Consiste
en encontrar O a través de al menos uno de los tipos de tareas Tj constitutivas
de O.
Exploratorio Es el momento de la exploracién del tipo de tareas Ti y de la elaboracién de

una técnica Tj relativa a este tipo de tareas.
Tecnolégico- Es el momento de la constitucién del entorno tecnolégico-tedrico relativo a
7i- De una manera general, este momento estd en interrelacion estrecha con
tedrico cada uno de los otros momentos., pueden aparecer necesidades tecnoldgicas
y tedricas de explicar, justificar y hacer inteligibles los gestos que se realizan
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Institucionalizacién EIl momento de la institucionalizacién corresponde a la dimension del proceso
didactico en que se hace visible y se oficializa la actividad desarrollada hasta
aquel instante. Es la dimensién en que se le otorga un «nombre» y un estatuto
al conocimiento matematico que ha ido apare- ciendo de manera informal,
legitimdndolo como conocimiento matemdtico que pertenece a la
organizacién matematica que se construye

Trabajo de la Dentro de este momento se procura el dominio robusto de las técnicas hasta
el punto de su respectiva rutinizacién. Tiene como funcién especifica: la

técnica puesta a punto de las técnicas, la bisqueda de relacion entre ellas, el andlisis
de las limitaciones y potencia de cada una, la determinacién del rango de
validez de cada una, e incluso el llevarlas hasta sus ultimas consecuencias,
llegando a proponer, si fuera oportuno, alguna modificacién o ampliacion de
las mismas.

Evaluacién Corresponde a aquel aspecto de la actividad en que se pone a prueba el
dominio que tiene un sujeto sobre la organizacién mate- matica construida.
Es decir, se mide el estado en que se encuentra la relacién personal del sujeto
con la obra matemadtica

Nota. Fuente: Espinoza & Azcdarate (2000); Sierra (2006)

En este punto el profesor se enfrenta a un conjunto tareas didacticas para organizar el
proceso de estudio. Chevallard (1999) establece que dicho sistema de tareas se encuentra
organizado en dos grandes categorias interdependientes que abarcan distintos aspectos de
la actividad del profesor: La primera contempla aquellas tareas relativas a la concepcion
y organizacion de los dispositivos de estudio y de gestion de sus respectivos entornos. La
segunda estd formada por las tareas de ayuda al estudio y, en particular, de direccion de
estudio y de ensefianza. En relacion a este segundo grupo de tareas, Ruiz-Higueras y
Garcia (2011) mencionan, seis tipos de tareas asociadas a las dimensiones basicas de todo
proceso de estudio: 1) realizar el momento del primer encuentro; 2) realizar el momento
exploratorio; 3) realizar el momento tecnoldgico-tedrico; 4) realizar el momento de la
institucionalizacién; 5) realizar el momento de trabajo de la técnica, y 6) realizar el
momento de la evaluacion (Artaud, 2007, p. 243-244; Chopin, 2007, p. 308, citado por
Ruiz-Higueras & Garcia, 2011). De igual manera, el profesor pone en funcionamiento
técnicas-diddcticas, para los siguientes fines:

e Para modificar, cuando es necesario, el medio de la situacién (técnicas

mesogenéticas)
o Para organizar o re-organizar el reparto de responsabilidades entre profesor y
alumnos (técnicas ropogenéticas)

o Para regular el tiempo didactico (técnicas cronogenéticas)

La Figura 2 sintetiza los elementos tedricos de la postura didactica asumida para el estudio

de las practicas docentes en Educacién Parvularia.
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Figura 2
Andlisis didéctico de las pricticas docentes desde la TAD

Alumno
* Bloque practico-técnico: tareas

(OM, OD) y técnicas . .
* Bloque tecnologico-tedrico:

tecnologias y teorias

Proceso
de estudio

Docente

Nota. Fuente: elaboracién propia

Como se puede apreciar en la Figura 2, se analizard el proceso de estudio en el que
participan profesores y alumnos en el marco de la institucion Educaciéon Parvularia,
mediante las organizaciones matematicas y didacticas que se ponen en juego en la clase
de matemadticas. Especificamente, se explorard el bloque practico-técnico, desde una
dimension factica a través de las praxeologias puestas en acto.

Aunque no son elementos considerados como tales en la Teoria Antropoldgica de lo
Didactico, se incorporara la influencia de algunos elementos del bloque tecnoldgico-
tedrico que podrian resultar explicativos de las decisiones tomadas por los docentes,
particularmente los que se refieren a las expectativas académicas y ansiedad matematica.
Adicionalmente se incluird el papel de las interacciones dada la naturaleza dindmica del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Teniendo en cuenta este planteamiento, el estudio de
las practicas docentes se realizara, por una parte mediante el analisis de las accidn o praxis
de la educadora en el aula, especificamente mediante la caracterizacion de tareas,
estrategias e interacciones y por otra, mediante el andlisis de las expectativas y ansiedad
matematica.

En lo que sigue, se desarrollaran cada uno de estos elementos conceptuales, con el fin de
identificar sus caracteristicas principales y su importancia en el desarrollo de habilidades

matematicas tempranas.
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I1.2.2. El analisis de las practicas de ensefianza de las matematicas en el nivel

parvulario

11.2.2.1. El concepto de tarea matematica.

Como se pudo apreciar en la seccién anterior el concepto de tarea adquiere un papel
relevante a la hora de analizar un proceso de estudio. Especificamente en el campo mas
amplio de la Educacion Matematica, el concepto de tarea matemadtica ha recibido especial
atencion dada su relacion con el aprendizaje de los nifios. De esta manera, no solo se
busca estudiar la naturaleza del saber matematico construido mediante procesos de
transposicion didéctica, sino que ademds se busca analizar los tipos de procesos tanto
matematicos como cognitivos que se despliegan en una tarea. Es asi como se pretende
ahondar en el concepto de tarea matemadtica tratando de conjugar distintas perspectivas y
llegar a una categorizacion de las mismas. En lo que sigue se desarrolla esta idea.
Considerando que el tipo de ensefianza en el aula afecta significativamente a la naturaleza
y al nivel del aprendizaje de los nifios (Hiebert & Grouws, 2007), es importante centrarse
en el papel del profesor a la hora de determinar oportunidades de aprendizaje y, mas
especificamente en las actividades que realiza y que condicionan la naturaleza de la
ensefianza en el aula. Teniendo en cuenta que el/la docente se encuentra en la necesidad
de crear un entorno viable para el aprendizaje, realizando diversas alteraciones al contexto
de trabajo; las tareas y tipos de tareas que seleccione y proponga a los nifios, adquieren
especial relevancia en el quehacer matematico de la clase.

De esta manera, Herbst (2008) considera que las interacciones en la sala de clases son
organizadas alrededor del desarrollo de un nimero de situaciones instruccionales, dentro
de las cuales las tareas representan tanto unidades de andlisis que permiten comprender
la naturaleza de la ensefianza de matematica en el aula, como el reflejo de la reproduccion
cultural de las précticas matemdticas en un contexto dado. En este sentido, el autor
considera que las tareas representan las unidades de significado que se pueden determinar
en la observacion del trabajo matematico de la clase y constituyen el contexto practico en
el que los nifios pueden llegar a pensar acerca de las ideas matematicas en juego (Herbst,
2012).

Al respecto, Doyle (1988) considera las tareas como el trabajo que el profesor demanda
hacer a la clase, que representan el contexto dentro del cual los nifios activan sus
conocimientos acerca de un tema matemadtico concreto, implicando también una

determinada actividad matematica por parte de ellos. El autor afirma que el concepto de
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tarea centra su atencion fundamentalmente en cuatro aspectos del trabajo en una clase:
(a) el objetivo establecido o un producto final a lograr, (b) elconjunto de recursos y
condiciones disponibles para lograr la tarea, (c) las operaciones involucradas en el uso de
los recursos para alcanzar el producto o meta y (d) la importancia de la tarea en el sistema
general de trabajo de la clase. Asi, variando cada uno de estos elementos los profesores
afectan las tareas y por consiguiente el aprendizaje de los nifios.

Siguiendo la linea de Doyle sobre tareas académicas, Stein, Grover y Henningsen (1996),
definen las tareas matematicas como la actividad de la clase cuyo propésito es focalizar
la atencion de los estudiantes en una idea matemadtica particular. No obstante, a diferencia
de Doyle, enfatizan en que una actividad no es clasificada como una nueva tarea, a menos
que la idea matematica subyacente a la cual se orienta la actividad, cambie. De esta
manera una leccidon puede estar divida en dos, tres o cuatro tareas; esto significa que no
habré tantas tareas como ejercicios o problemas que haya en la clase, dado que un grupo
de problemas puede responder a un mismo propdsito. En esta misma linea Zacharos y
colaboradores (2014), en el 4rea especifica de tareas matemdticas en Educacion
Parvularia, definen una tarea como una actividad de ensefianza con un objetivo y un
contenido especificos (como por ejemplo, la comparacion de tamafio entre dos objetos).
Tomando en cuenta las perspectivas expuestas sobre la tarea como un constructo de
analisis, la Figura 3 sintetiza la forma de concebir una tarea en el marco de la clase de

matematicas.
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Figura 3
Conceptualizacion de la tarea dentro de la clase de matematicas

Clase de matematicas

Situacion instruccional

Interaccion didactica

Maestro <=—————p Alumno

Conocimiento Matematico

Objetivo
Contenido
Recursos
Operaciones

SBWIOUR)OW A SBWION

f—————p Tarea matematica

Nota. Fuente: Elaboracion propia

Como se puede apreciar en la figura, uno de los multiples aspectos que ocurren dentro de
la clase es la situacion instruccional, donde la interaccién didactica, maestro, alumno y
conocimiento cobra sentido. Asi, las tareas en las que se implican los estudiantes
(proyectos, problemas, construcciones, aplicaciones, ejercicios, etc.) enmarcan y centran
sus oportunidades para aprender matemadticas (Godino, Batanero & Font, 2003). Por
consiguiente, las tareas proporcionan el estimulo para que los estudiantes piensen sobre
procedimientos y conceptos, y en consecuencia pueden ayudar al desarrollo de destrezas,
expresan lo que son las matematicas, muestran lo que implica la actividad matematica y
requieren que los estudiantes razonen y comuniquen matematicamente. Con base en lo
anterior, se considerard a las tareas como la unidad de andlisis de las experiencias de
aprendizaje propuestas por la educadora, pues son las que revelan el objetivo matematico
especifico propuesto en la ensefianza.

Una distincién importante que sustenta la investigacion sobre tareas académicas, es la
diferencia entre tareas que involucran a los nifios a un nivel superficial y tareas que les
involucran a un nivel mas profundo, pues necesitan de una interpretacion mas exigente,
flexibilidad, control de recursos y construccion de significados (Carrillo, Contreras &

Zakaryan, 2014). De esta manera identificar como se pueden clasificar las tareas
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matematicas de la clase, constituye un factor importante a estudiar, asi como el tiempo
invertido en ellas, dado que esto puede contribuir a determinar los énfasis y contenidos
del trabajo matemdtico de la clase. A continuaciéon se abordardn las diferentes
clasificaciones sobre las tareas académicas y el tiempo de trabajo.
a) Clasificacion de las tareas matemadticas de la clase.

Teniendo en cuenta la forma en que las tareas centran y delimitan las oportunidades de
aprendizaje de los estudiantes, estudios han mostrado que las tareas propuestas por el
profesor, se pueden clasificar en distintos grados de complejidad (demanda cognitiva)
con base en el tipo de procesos cognitivos que se activan en los nifios para llevarlas a
cabo. De acuerdo a Doyle (1988), la demanda cognitiva (o nivel cognitivo) de una tarea
se refiere al tipo de procesos cognitivos que necesita el nifio para llevarla acabo y éstos
pueden variar desde procesos mds basicos como la memorizacion, a la aplicacion de
procedimientos y algoritmos (con o sin comprension) hasta el uso de estrategias de
pensamiento y razonamiento mas complejas.

La demanda cognitiva de una tarea puede reconocerse por las caracteristicas de la tarea,
que incluyen: nimero y tipo de representaciones, nimero de estrategias de solucion y
exigencias de comunicacion (la extension de explicacion o justificacion requerida del
nifio) (Stein, Grover & Henninggsen, 1996). Las tareas de demanda cognitiva inferior o
tareas bdsicas suelen representarse de una unica manera (simbdlica, gréafica sencilla o
verbal), requieren aplicacion directa de formulas y algoritmos, y comunicacion del
resultado (tareas de respuesta cerrada). Las tareas de demanda cognitiva superior o tareas
avanzadas implican representaciones mas sofisticadas, requieren su interpretacion y
traduccion, y uso de diferentes estrategias para su proceder, asi como, habitualmente, son
de respuesta abierta que invitan a explicar, argumentar o justificar. Ademas, en las tareas
que implican procesos cognitivos de nivel superior el foco se pone en la comprension,
interpretacion y aplicacion flexible de los conocimientos y habilidades (Carrillo,
Contreras & Zakaryan, 2014). Es importante, por tanto, reconocer la demanda cognitiva
de una tarea, puesto que dependiendo del nivel de desafio se proveerd al nifio
oportunidades diferentes de pensamiento (Stein & Lane, 1996). Tareas de distintos nivel
de complejidad no solo proveen diferentes oportunidades de pensamiento, sino que
ademds pueden impactar de manera diferente el aprendizaje, existiendo tareas que pueden
promover mayores ganancias en el aprendizaje matemadtico de los nifios, que otras

(Bodovsky & Farkas, 2007; Ramani & Siegler, 2008).
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Por otra parte y tomando los aportes hechos por Dowling (1998) desde la sociologia de
la educacién matematica, Zacharos y colaboradores (2014), realizan una clasificacién de
las tareas matematicas propuestas por las educadoras en salas de kinder griegas. Estos
autores encontraron que las tareas implementadas por las educadoras podian agruparse
principalmente en dos categorias: (1) tareas de principios que requieren el conocimiento
de reglas matematicas, habilidades de razonamiento, justificacion o explicacion y
aplicaciones novedosas de conocimiento; (2) tareas de localizacién, que no requieren un
conocimiento especializado y por tanto se deriva del mundo empirico del estudiante.
Estas tltimas (que fueron las que con mds frecuencia se observaron en las salas de clase
del estudio) proponen los autores que pueden ser agrupadas en subcategorias, haciendo
uso de la clasificacion realizada por Hoadley (2008) en el andlisis de las tareas académicas
en el drea de lenguaje, a saber:
e tareas nominales tales como nombrar simbolos y objetos matemaéticos.
e tareas rituales que involucran repetir, nimeros o palabras todos juntos después del
profesor.
e tareas mecanicas como copiar nimeros de la pizarra o colorear imagenes con
contenido matemadtico y,
e tareas procedurales que requieren procedimientos matematicos sencillos, tales
como hacer correspondencias u operaciones.
En su estudio, Zacharos y colaboradores (2014) hallaron que las practicas pedagdgicas
de las educadoras se caracterizaron por concentrarse en tareas de localizacion en la forma
de tareas nominales y rituales (97% de las tareas observadas), y que solo el 3% de las
tareas observadas correspondieron a tareas de principios. En este sentido, el estudio
concluy6 que las practicas mas observadas no ayudan a los nifios a profundizar en los
conceptos matemadticos, sino que enfatizan habilidades de tipo mas mecénico.
Siguiendo este estudio, la presente investigacion buscard también conocer qué tipo de
tareas son las que implementan las profesoras de educacién inicial en las salas de parvulos
chilenas, con el fin de vislumbrar las oportunidades de aprendizaje de las matematicas
con las que cuentan los nifios desde la educacion inicial.
a) El tiempo de trabajo en distintos tipos de tareas matematicas
Las investigaciones que se han dirigido a determinar los predictores tempranos de las
habilidades matemadticas avanzadas, han encontrado que la practica del conteo avanzado

-asociado a tareas tales como la cardinalidad y la subitizaciéon conceptual- es un mejor
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predictor del logro matematico (hasta quinto grado) que el conteo bdasico asociado a
tareas como reconocimiento de nimero, conteo verbal o correspondencia término a
término (Nguyen et al., 2016). Esto podria relacionarse con el hecho de que el primer
grupo de tareas promueve la comprension de la estructura matemdtica del sistema
numérico y no solo el estudio de la convenciéon matematica de la grafia o el cddigo.
Desafortunadamente, pese a la importancia para el desarrollo del pensamiento
matematico de los nifios de las tareas de mayor complejidad o avanzadas, la evidencia
muestra que estas se presentan en escasas ocasiones lo que redunda en pobres
oportunidades para el desarrollo conceptos matemaéticos fundamentales (Piasta, Pelatti &
Miller, 2014). Estudios realizados en esta linea en Estados Unidos, han establecido que
mds del 90% del tiempo de ensefianza de la matemadtica en los niveles iniciales se
concentra en tareas basicas, como identificar numerales de un digito o reconocer formas
geométricas, tareas mas asociadas a procesos cognitivos como recordar. El tiempo
restante es dedicado a realizar tareas que implican el conocimiento de reglas matematicas
y requieren de habilidades de razonamiento y justificacion (Engels, Claessens & Finch,
2013).

Un panorama similar se aprecia en salas de parvulos de América Latina, donde se ha
evidenciado que el tiempo de ensefianza de las matemdticas se concentra en tareas
enfocadas en repetir oralmente una secuencia numérica, contar objetos en situaciones
descontextualizadas o cortar y pegar numeros (Alvarez, 2013; Cardoso, Ramos &
Cerecedo, 2011; Ruiz, 2008; Ormefio, Rodriguez & Bustos, 2013). En estas tareas se
involucra un contenido matemdtico, pero se utiliza mayormente el recurso de la
memorizacion, dejando de lado el manejo mas profundo de principios matematicos. Estos
antecedentes plantean la interrogante acerca de qué tipo de tareas matemadticas se
presentan en las aulas de educacion inicial chilenas y como se distribuyen en el tiempo

de ensefianza de las matematicas.

I1.2.2.2. Las estrategias de enseiianza.

Las estrategias didacticas se refieren a las estrategias de ensefianza que los profesores
usan para facilitar las capacidades de sus estudiantes de entender y usar matematicas. El
andlisis de las estrategias didacticas, también es importante a la hora de estudiar la
ensefianza de las matematicas, puesto que dependiendo de las estrategias elegidas por el
profesor para facilitar la comprension de los nifios, varian tanto el papel del nifio y del

profesor en el proceso de la ensefianza y aprendizaje, como las interacciones entre ambos
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y por ende la situacion de aprendizaje (Carrillo, Contreras & Zakaryan, 2014). De esta
manera, en el juego de las interacciones maestro/nifio que promueven las estrategias
didécticas se debate un rol pasivo, parcialmente activo/pasivo, activo de cada uno de los
agentes.

a) Estrategias centradas en el estudiantes
Con frecuencia, los discursos sobre el aprendizaje en la primera infancia, promueven el
uso de estrategias donde el nifio sea un sujeto activo, enmarcdndose bajo una postura
constructivista sobre la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas. En este enfoque,
centrado en el nifio (child-centered), se considera que el individuo aprende en interaccion
con los otros, de manera que el sujeto cognitivo y social son indisolubles.
Asimismo, el conocimiento se basa en la construcciéon compartida de significados —
dotando a éste de un cardcter relativo y convencional — en la medida que es producto de
las interpretaciones socialmente negociadas. De esta forma mds que conocimiento
matematico objetivo, se habla de un conocimiento relativo, producto de las
representaciones personales e idiosincraticas de las experiencias cognitivas del sujeto.
Asi, estrategias de ensefianza bajo el llamado enfoque centrado en el nifio, dirigen y guian
el aprendizaje de los nifios, pero también proveen oportunidades a los nifios para que
realicen exploraciones sobre objetos y topicos académicos (Stipek, 2004).
Este conjunto de estrategias, se relacionan intimamente con habilidades de pensamiento
superior, tales como la resolucion de problemas y el pensamiento critico, y se caracteriza
por proponer actividades que requieren recolectar y aplicar informacion, promover el
razonamiento, la creatividad, el descubrir y comunicar ideas. Adicionalmente, permite a
los nifos iniciar y proponer sus propias estrategias para resolver problemas y enfrentar
contradicciones. En este escenario, el nifio tiene la oportunidad de experimentar sus
propias soluciones antes de recibir una orientacion del maestro y se valoran sus ideas e
iniciativas, prestdndose asi, mayor atencidon a la exploracion, la participaciéon y el
cuestionamiento (Carrillo, Contreras & Zakaryan, 2014). El maestro, de esta manera,
provee oportunidades a los estudiantes para involucrarse activamente en los procesos de
construccion de conocimiento matematico, poniendo un importante énfasis en entender
los conceptos matematicos subyacentes, mds que en adquirir fluidez procedural.
De esta manera una sala que promulga una ensefianza de las matematicas centrada en el
nifio se caracteriza por un docente que le da a los estudiantes la oportunidad de

involucrarse en la resoluciéon de problemas matematicos y usa las actividades
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matematicas como oportunidades para evaluar y desarrollar la comprension de los nifios.
Las reglas de la clase son claras pero flexibles y se delegan responsabilidades a los nifios,
como por ejemplo distribuir y arreglar los materiales. Las tareas y actividades son
adaptadas a las habilidades individuales de los nifios y las habilidades sociales y de
comunicacion son ensefiadas en el contexto de los conflictos que ocurren naturalmente
en la sala (Stipek, 2004). Bajo este enfoque, el profesor actiia como facilitador y los nifios
tienen la oportunidad de usar manipulativos, trabajar en grupos pequenos, realizar y
responder preguntas (tipo como y por qué), y explorar los materiales, lo que a su vez les
ayuda a tener una comprension matematica mas profunda de los conceptos matematicos
que abordan en la clase (Polly, Margerison & Peal, 2014).
b) Estrategias centradas en el profesor

Por otra parte, las estrategias que se enmarcan en el enfoque dirigido por el maestro
(teacher-centered) se basan en la premisa de que es necesario dominar ciertas habilidades
basicas antes de que un aprendizaje avanzado pueda ocurrir. Se postula que estas
habilidades basicas son adquiridas en unidades discretas y acumulativas a través de la
instruccion directa y la practica (Stipek, 2004).

De esta manera, el profesor enfatiza el aprendizaje de procedimientos y dar la respuesta
correcta, determinando los aprendizajes adquiridos mediante la precision de sus
respuestas en las guias de trabajo. Asi, el profesor organiza la lecciéon de manera tal que
revisa o introduce un nuevo procedimiento, provee a los estudiantes instrucciones paso a
paso y luego asigna ejercicios a los estudiantes para practicar el procedimiento (Morgan,
Farkas & Maczuga, 2014). La meta aqui es aprender operaciones y alcanzar la respuesta
correcta, lo que se corresponde con una vision mas normativa de las mateméticas como
un saber descontextualizado y despersonalizado (Ernest, 1994). En consecuencia este
enfoque transmite que los objetos matematicos y las relaciones entre ellos tienen un
cardcter objetivo, por lo que hacer matematicas se encamina a transmitir y/o descubrir
conceptos matematicos mas que construirlos (Socas &Camacho, 2003). La actividad
matematica, por lo tanto, puede implicar por una parte ensefiar teorias cristalizadas donde
la resolucion de problemas es una actividad secundaria y, por otra, se centra en aplicar
técnicas matemadticas (Gascon, 2001). En este enfoque la ensefianza se encuentra centrada
principalmente en el profesor, con estrategias enfocadas en la explicacion y el

entrenamiento, limitando las oportunidades de llegar a adquirir conocimientos de manera
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activa e impidiendo el desarrollo de competencias matemdaticas mds avanzadas en los
nifios.

Stipek (2004), por su parte, caracteriza el aula de kinder como centrada en el profesor,
cuando la ensefianza de las matemadticas enfatiza el aprendizaje de datos numéricos,
conteo de memoria, aprender procedimientos, dar la respuesta correcta y donde la
evaluacion estd basada primeramente en la precision de las respuestas en las guias de
trabajo.

Por su parte Polly y colaboradores (2014), afiaden que bajo este enfoque se considera que
la adquisicion de la informacién es mas importante que el proceso, y que, bajo esta
perspectiva los profesores son considerados como la fuente y dispensador de
conocimiento. En el enfoque centrado en el profesor, al igual que en el enfoque centrado
en el estudiante, los nifios pueden hacer uso de manipulativos, pero su uso estd
completamente dirigido por el docente y se espera que los estudiantes imiten el uso que
hace el maestro.

El cuestionamiento de este enfoque radica en el hecho de que, aunque pone su foco en
procedimientos que otorgan a los nifios la oportunidad de adquirir saberes necesarios para
ejercitar las matemadticas, no son suficientes para un uso efectivo de éstas (Carrillo,
Contreras & Zakaryan, 2014). Por el contrairo, los expertos postulan que los
procedimientos deben ser valorados por el nifio en funcion de su mejor adaptabilidad a
situaciones comunes y por la economia de acciones y pensamiento (Chamorro, 1991),
mds que convertirse en la forma exclusiva de aprender matematicas.

La Tabla 4 resume las caracteristicas de los dos enfoques expuestos: el centrado en el

profesor y el centrado en el alumno.

Tabla 4

Tipos de estrategias de ensenanza de las matematicas
Tipo de Caracteristicas
estrategia

La meta de las estrategias categorizadas como centrado en el
profesor, es transmitir un conjunto establecido de hechos,
habilidades y conceptos a los estudiantes. Los profesores
inicialmente demuestran procedimientos especificos para resolver
problemas y luego proveen a los estudiantes repetidas

oportunidades  para  practicar  independientemente  estos
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Centradas en el procedimientos (Hiebert & Grouws, 2007; Stipek, Givvin, Salmon
profesor & MacGyvers, 2001; Stipek, 2004). Este tipo de estrategias ayuda
alos estudiantes a incrementar la fluidez procedural en la aplicacion
de procedimientos explicitamente ensefiados y repetidamente
practicados, lo cual puede resultar en un uso mas efectivo de
habilidades de pensamiento de orden superior y habilidades de
resolucion de problemas.
El énfasis de las estrategias centradas en el nifio estd en el desarrollo
de las ideas matematicas personales de los nifios. Ademas, proveen
a los estudiantes la oportunidad de involucrarse activamente en el
proceso de generar conocimiento matemaético. Los nifios discuten
sobre problemas que pueden ser resueltos de diferentes maneras y
también aprenden diferentes estrategias para explicar y resolver los
Centradas en el problemas, contrastando estrategias en grupos de trabajo
estudiante cooperativos. Este tipo de estrategias pone énfasis en entender los
conceptos matematicos mdas que adquirir fluidez procedural.
Aprender estos conceptos ayudardn a su vez a los estudiantes a
comprender la utilidad de habilidades matematicas particulares, el
contexto en el que se usan y como éstas se relacionan con lo

aprendido anteriormente.

Nota. Fuente: elaboracién propia

¢) Comparacion entre los enfoques centrado en el estudiante y centrado en el
profesor.

Como se puede apreciar en la Tabla 4 la diferencia entre los tipos de estrategias radica en
el grado de participacion del nifio en las decisiones de ensefianza y aprendizaje. Por una
parte se encuentra el enfoque donde el rol principal lo toma el docente, quien define las
oportunidades de aprendizaje y sefiala las rutas a seguir frente a un nifio mds pasivo que
recibe las instrucciones del docente. Por otra parte, se encuentra un rol activo del nifio
quien participa como co-ensefante y tiene posibilidades diversas para explorar con las
matematicas sus conceptos y procedimientos. Con todo, algunos autores afirman que no
hay razén para creer que exista un método tnico de ensefianza que sea el mas efectivo

para alcanzar todos los tipos de metas de aprendizaje.
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En efecto, se ha encontrado que al momento de definir las ventajas o desventajas de un
enfoque u otro, los resultados de investigacion no son concluyentes respecto al impacto
de unas u otras en el aprendizaje de los nifios (NCEE, 2013, Morgan, Farkas & Maczuga,
2015). Mas que ser consideradas como meta-practicas en si mismas, bajo la mirada de
favorecer unas u otras en la ensefianza de las matematicas, los expertos recomiendan un
equilibrio entre ambos tipos de estrategias para lograr una ensefianza efectiva (Anthony
& Walshaw, 2009; NCCA, 2014) o acotar su uso dependiendo del contexto y las
capacidades de los nifios (Bodovsky & Farkas, 2007; Guarino, Dieterle, Bargaglioti &
Mason, 2013). Por ejemplo, los estudios realizados por Guarino y colaboradores (2006)
y los Bodovsky y Farkas (2007) evidencian que el énfasis en practicas tradicionales, asi
como una instruccion centrada en el estudiante (hacer que los nifios expliquen cémo
resolver un problema) estdn asociadas con ganancias de aprendizaje en kinder. No
obstante, investigaciones posteriores revelan que el trabajo con ejercicios de
entrenamiento caracterizada como una estrategia dirigida por el profesor (teacher-
directed) y que es propia de los libros de texto o las guias que proponen educadoras, son
efectivas en los nifios que ingresan con altos niveles de habilidades matemadticas al grado
kinder (Bottia, Moller, Mickelson & Stearns, 2014).

Por su parte, Morgan y colaboradores (2015) encontraron que en el caso de los nifios
(ingresando a primer grado) con dificultades en matemadticas, el uso de estrategias
consideradas como dirigidas por el docente, resultan mas asociadas a su aprendizaje
debido a que requieren poca concentracion, memoria de trabajo y lenguaje. Mientras que
aquellas estrategias centradas en el estudiante tales como el uso de manipulativos, musica
0 movimiento y tutoria de pares no se encuentran asociadas con ganancias de aprendizaje.
En esta misma linea, Guarino Bargaglioti y Mason (2013) encuentran que trabajar con
manipulativos (centrada en el estudiante) y completar problemas de la pizarra (dirigida
por el docente) contribuyen al logro en matematicas en nifios de kinder y que explicar
como se resuelven los problemas matematicos (centrada en el estudiante) es importante
para nifios de primero basico dado que cuentan con mayor facilidad para expresarse.

De lo anterior, es posible observar la dificultad de establecer si son las estrategias
centradas en el estudiante o las dirigidas por el profesor, las que mayor impacto positivo
tienen en los aprendizajes de los nifios. Lo que si se puede deducir, es que algunas
estrategias centradas en el estudiante y algunas dirigidas por el docente tienen efecto en

las ganancias de aprendizaje. Asi, algunas estrategias seran mds efectivas para memorizar
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hechos numéricos, mientras que otras estrategias de enseflanza serdn mas efectivas para
una comprension conceptual profunda e incluso existen unas mas efectivas para ejecutar
con fluidez procedimientos complejos. Estudios realizados en el nivel de kinder, han
encontrado que los maestros que enfatizan habilidades de pensamiento superior
implementan estrategias mds centradas en los nifios, mientras que los maestros que
enfatizan mas el desarrollo de habilidades bdsicas utilizan estrategias dirigidas por el
docente y menos centradas en el nifio (Stipek, 2004). Por tanto, su uso y relacién con el
aprendizaje dependera del tipo de objetivo que se persiga con la ensefianza de las
matematicas: habilidad y destreza en procedimientos o la comprension conceptual
(Hiebert & Grouws, 2007).
d) Andlisis de las estrategias de ensefianza

Como se revis6 anteriormente ,cada uno de estos enfoques (centrado en el nifio o centrado
en el profesor) involucran distintos elementos que se pueden tomar en cuenta a la hora de
analizar las estrategias de ensefianza que se implementan en la clase de matematicas. Asi,
cada enfoque utiliza distintas estrategias respecto: las diversas formas de organizar un
grupo, estrategias relacionadas con el tipo de recursos a utilizar, estrategias que tienen
que ver con el tipo de intercambios maestro-alumno, estrategias asociadas al tipo de
trabajo que se hace en la clase y estrategias que se relacionan con el tipo de preguntas que
se plantean en la sala. La Tabla 5 sintetiza las categorias a tener en cuenta para analizar

las estrategias de ensefianza.

Tabla 5
Categorias de analisis de las estrategias de ensefianza

Categoria Descripcion

Organizacion social
de la clase
(0OSC)

Uso de
manipulativ
0s

Recursos
de la clase

Esta categoria es importante al momento de analizar las practicas de las educadoras,
puesto que apunta a la forma como se elige organizar a los nifios para el desarrollo
de las tareas. En Chile se sabe que para el segundo ciclo basico, los nifios tienden a
desarrollar las tareas de manera independiente con poco o ninglin intercambio entre
estudiantes (Radovic & Preiss, 2010). Bajo esta subcategoria se agrupan los items
de estrategias centradas en el nifio o dirigidas por el profesor que corresponden a
indicadores sobre la organizacion social de los estudiantes en la sala de clase, elegido
para el desarrollo de las tareas.

Esta categoria se toma en cuenta, ya que las recomendaciones oficiales para la
enseflanza de las matematicas en la primera infancia, resaltan el uso del material
concreto y el juego, por sobre el desarrollo de conceptos de manera abstracta. No
obstante, advierten la necesidad de que el uso de los manipulativos se encuentre
orientados hacia las matematicas.

33



Discurso matematico

Mtsica y/o
movimiento

Ejercitacion

Trabajo
matematico
(TM)

Uso de
preguntas
(UP)

Explicacion
de ideas
matematicas
(EIM)

Intercambio
S
(IT)

La musica y movimiento también se consideran dentro de las recomendaciones para
la ensefanza de las matematicas a los nifios. Ademas diversas investigaciones han
estudiado su relacion con las ganancias de aprendizaje con resultados diversos. Se
desagrego de la anterior subcategoria por razones de codificacion en el caso de que
se presente una y otra no. Por ejemplo que canten durante la clase pero no trabajen
con material concreto en ningiin momento.

Como se mostr6 anteriormente, se han encontrado grandes beneficios de las
practicas de ejercicios y el entrenamiento matematico. Aunque no aparece una
referencia explicita en los documentos estudiados, se decidid incorporarla porque es
habitual encontrarla en las salas de matematicas. En Chile la evidencia muestra que
los profesores no solo emplean este tipo de estrategias sino que ademas constituye
casi la forma privilegiada de ensefiar matematicas (Preiss, 2009; Rodriguez,
Carrefio, Ochsenius & Muiioz, 2015).

A modo general, en esta categoria se describe lo que hace la educadora o lo que
hacen los nifios respecto a un concepto matematico en cuestion. La ventaja de
introducir esta subcategoria es que también involucra aquellas acciones de las
educadoras en donde presentaba la tarea, o activaban conocimientos previos y que
no se habian considerado en el primer disefio. De esta manera, la subcategoria recoge
estrategias tanto dirigidas por el docente como centradas en el nifio que apuntan
hacia la descripcion del trabajo matematico de la clase.

Las preguntas desafiantes son una estrategia muy recomendada dentro de los
documentos y corresponden a la puerta de entrada para ver el desarrollo del discurso
matematico de la clase. En el caso de Chile por ejemplo, se ha encontrado que las
preguntas de la clase de matematicas, estan orientadas al control del flujo de la clase
mas que a la comprension de contenidos matematicos. Por lo general, son preguntas
de baja apertura y se usan para monitorear el recuerdo del concepto (Radovic &
Preiss, 2010). En esta subcategoria se agrupan las estrategias dirigidas por el docente
y centradas en el nifio que describen el flujo de preguntas de la clase seglin su
apertura.

Esta estrategia también se recomienda en la medida que promueve el desarrollo de
las ideas matematicas de los nifios y se encuentra relacionada con la forma en que la
educadora responde ante el trabajo matematico de los nifios. Si solo establece si esta
correcto 0 no, o si por el contrario pide explicaciones de los razonamientos
subyacente. En esta categoria se recogen las estrategias que describe que tipo de
intercambio favorece la educadora.

Los intercambios se relacionan también con las categorias anteriores en la medida
que guardan relacion con las formas del discurso matematico de la clase. Es
considerada como una estrategia efectiva en la medida que promueve el desarrollo
de conceptos matematicos en los niflos y el desarrollo del lenguaje. En las aulas
chilenas que han abordado el estudio de esta estrategia, se ha encontrado que
predomina el habla del profesor y las intervenciones del los estudiantes son escasas
o nulas (Radovic & Preiss, 2010). En categoria se agrupan estrategias centradas en
el nifio o dirigidas por el profesor, que muestran el flujo de habla de la clase.

Nota. Fuente: elaboracién propia

Como se puede apreciar en la Tabla 5, se consideran tres dimensiones a la hora de estudiar

las estrategias de ensefianza. Estas tienen que ver con la organizacion social de la clase,

el uso de recursos y el discurso matematico, dado que son las que mayor evidencia y

discusion han generado en la ensefianza de las matematicas en el nivel parvulario y en la

enseflanza de las matemadticas en general. Si bien existen otros elementos a considerar,

ampliamente discutidos tales como el uso del error, para la presente investigacion se

decidi6 acotar la variedad de estrategias teniendo en cuenta el nivel escolar al cual se

dirige el estudio y con el fin de considerar otros elementos que también son importantes
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a la hora de analizar la ensefianza de las matemadticas en educacion parvularia, como lo

son las interacciones; en lo que sigue se desarrollard este punto.

I1.2.2.3. Las interacciones pedagégicas de calidad.

El proceso de ensefianza- aprendizaje, entendido como un intercambio comunicativo
(Rizo,2007), se encuentra fundamentado en las interacciones que ocurren en el aula como
subsistema de la escuela, donde se concreta, construye y desarrolla la ensefianza y
aprendizaje de los conocimientos definidos por el curriculum (Villalta & Martinic, 2009).
Por tal razon, uno de los focos fundamentales para la ensefianza de las matematicas en el
nivel parvulario consiste en la promocion de las interacciones efectivas y de calidad entre
profesor y alumno, pero también entre los mismos alumnos y entre los nifios y el material
disponible (de Castro, 2007). De esta forma, las interacciones que ocurren diariamente en
la sala de clases son consideradas como el principal mecanismo a través del cual los nifios
aprenden (Downer, Sabol & Hamre, 2014; Hamre & Pianta, 2007).

Las investigaciones relacionadas con el andlisis de las interacciones en la Educacion
Parvularia (y también el nivel de educacion basica y media), declaran que existen factores
cognitivos, comportamentales y emocionales relacionados con las interacciones efectivas
asociadas a mayor aprendizaje (La Paro, Pianta, & Stulman, 2004). Teniendo en cuenta
estos aspectos, Pianta, La Paro y Hamre (2008) proponen un lente denominado CLASS
(Classroom Assesment Scoring System), dirigido a observar la efectividad de las
interacciones profesor-alumno, agrupandolas en tres dominios, (a) apoyo
socioemocional; b) organizacion de la sala; y, ¢) apoyo instruccional. Las investigaciones
que se han dedicado a observar las pricticas de los docentes de parvulos utilizando este
instrumento, establecen que existe una relacion entre la calidad de las interacciones
profesor-nifio y el logro académico general y, mas especificamente, con el desempefio
matematico relacionado con habilidades basicas tales como resolucién de problemas,
conteo, etc. (Hamre & Pianta, 2005; Howes et al., 2008; Mashburn et al, 2008; Leyva,
Weiland, Barata, Yoshikawa, Snow, Trevifio, & Rolla, 2015). Esto quiere decir que en
las salas de prekinder y kinder caracterizadas por un alto apoyo emocional (consideracion
de la perspectiva de los estudiantes y la sensibilidad del profesor), una mejor organizacion
de los tiempos destinados a la instruccion y un alto apoyo instruccional (desarrollo de
conceptos, retroalimentacion de calidad), muestran un rendimiento en matemaéticas (y en

lenguaje) mayor que aquellos nifios que asisten a salas de parvulos donde estas
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dimensiones se encuentran en niveles bajos (Hamre & Pianta, 2005; Leyva et al., 2015;
Phillips, Gormley & Lowenstein, 2009).

Como un ejemplo de lo anterior, estudios realizados en el drea especifica de la ensefianza
de la matemdtica han establecido que los maestros que se enfocan en el desarrollo de
conceptos  matematicos, modelan efectivamente el lenguaje y proveen
retroalimentaciones que extienden el pensamiento de los nifios, logran que sus estudiantes
tengan mayores ganancias en el aprendizaje, tanto en matemadticas como lenguaje
(Mashburn et al, 2008). En particular, investigaciones a nivel internacional que se centran
especificamente en estudiar la medida en que las representaciones matemadticas y el uso
del lenguaje se relacionan con el desarrollo de habilidades matemadticas en los nifios, han
mostrado que una mayor exposicion a lenguaje matematico en los intercambios
discursivos de la clase (recitar palabras numero, contar, determinar la cantidad de
elementos de un conjunto, etiquetar) promueve un aumento en el conocimiento
matematico convencional y contribuye al desarrollo de habilidades matematicas en los
nifios preescolares (Klibanoff, Levine, Huttenlocher, Vasilyeva & Hedges, 2006). Por tal
razon, garantizar la calidad de las interacciones en las salas de parvulos, en las
dimensiones sociales e instruccionales, constituye un elemento fundamental para
promover el desarrollo de habilidades matematicas fundacionales y prevenir las brechas
de logro que se observan y aumentan a lo largo de la escolaridad (Bodovsky & Farkas,
2007; Clements & Sarama, 2011; Dearing, Mc Carni & Taylor, 2009).

No obstante, diversos estudios nacionales e internacionales muestran que los ambientes
de educacion parvularia son socialmente positivos pero instruccionalmente pasivos (La
Paro, Pianta & Stulman, 2004; Leyva et al., 2015; Phillips, Gormley & Lowenstein, 2009;
Trevifio, Toledo & Gempp, 2013), y ademds evidencian que el tiempo dedicado a
matematicas es reducido (Ginsburg, Lee & Stevenson, 2008; Phillips, Gormley &
Lowenstein, 2009). Esto, por una parte, significa que los maestros de parvulos son
exitosos en proveer un clima positivo para los nifios, pero fallan a la hora de desarrollar
conceptos y proveer retroalimentaciones que extiendan el pensamiento de los nifos.
Asimismo, no involucran a los nifios en discusiones que los lleven a hipotetizar, predecir
y desarrollar otras habilidades de pensamiento de orden superior, relacionadas con
mejores resultados en los estudiantes (La Paro, Pianta & Stulman, 2004). Por otra parte,
esto implica que, a pesar de la relacion existente entre el tiempo de instruccidon (en

matematicas) y el rendimiento en matematicas (Engel et al., 2012), estudios nacionales
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(Strasser, Silva & Lissi, 2009) e internacionales (Engel et al., 2012; Ginsburg, et al.,
2008), muestran que aun es poco el espacio destinado para actividades matematicas en
las salas de parvulos. En efecto, Strasser, Silva & Lissi (2009), haciendo un estudio sobre
la gestion del tiempo en las salas de parvulos chilenas, encuentran que del tiempo total
que las educadoras de kinder dedican a actividades instruccionales, solo el 9%
corresponde a matematicas.

Adicionalmente, variadas investigaciones en Chile (Leyva et al., 2015; Trevifio et al.,
2013) muestran que las interacciones que se observan en aulas de parvulos poseen
mejores resultados en los dominios que se relacionan con lo socioemocional y
organizacional, por sobre la dimensién instruccional, que estd mds directamente
relacionada con el aprendizaje de los estudiantes, como el desarrollo de conceptos,
calidad de la retroalimentacion y modelaje lingiiistico.

A partir de lo anterior, generar antecedentes sobre la calidad de las interacciones en los
momentos de instrucciéon matematica en parvulos permitird determinar como se lleva a
cabo la ensefianza en este nivel. Especificamente y teniendo en cuenta la orientacion
didactica de esta investigacion, se estudiaran las interacciones del CLASS asociadas al
dominio de apoyo pedagdgico que contempla las dimensiones de: desarrollo de

conceptos, calidad de la retroalimentacion y modelaje lingiiistico.

I1.2.3. Sintesis y claves para el problema de estudio

El interés principal de esta investigacion estd en la caracterizacion de las précticas
pedagdgicas de las educadoras de pdrvulos, especificamente en la ensefianza de las
matematicas. Partiendo de la multiples acepciones de la idea de practica pedagdgica, este
estudio se situa desde el punto de vista didactico, tomando en cuenta diferentes aportes
tedricos. En primer lugar se considerd la Teoria Antropoldgica de lo Didactico (TAD), la
cual concibe las pricticas docentes como una actividad humana institucionalizada que
tiene una doble naturaleza: una cara practica (tareas y técnicas) y una cara tedrica que se
materializa en un discurso que justifica, interpreta, reorienta e incluso la modifica. De
esta manera, se considera que el profesor pone en accion una Organizacion Didactica
(OD), con el fin de que los estudiantes construyan una Organizacién Matematica (OM).
La OM, corresponde a la modelizacion estética del trabajo matemdtico, donde el saber
matematico aparece organizado en las tareas que se estudian, las técnicas que se utilizan

para abordarlos, las descripciones de las técnicas y la teoria que da sentido a las tareas
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que se estudian. Por su parte la OD, corresponde a la dimension dindmica que hace
referencia a las formas de organizar el estudio de una OM, considerando a su vez tareas,
técnicas, tecnologias y teorias, que se despliegan para la ayuda al estudio. En segundo
lugar, con base en esta aproximacion y para efectos de los objetivos de investigacion, se
profundizé en el concepto de tarea matematica, con el fin de poder tipificar las tareas
matematicas de la clase. De esta manera, se considera que de acuerdo a los tipos de
procesos que se demanda a los alumnos para el desarrollo de una tarea matematica,
existen tareas que hacen uso de procesos rutinarios y memoristicos (tareas bésicas o de
localizacién) y tareas que involucran procesos de pensamiento complejo (tareas
avanzadas o tareas de principios), las cuales hacen parte de las experiencias matematicas
que se vivencian en el aula. Esta clasificacion se toma como base para la interpretacion y
analisis de la actividad matemadtica. En tercer lugar y aparte de las tareas, se tomaron en
cuenta dos categorias mas para la caracterizacion de las pricticas docentes; estas son las
estrategias diddcticas y las interacciones. Si bien la TAD propone elementos para el
analisis de la gestion didactica, se partid de la idea mds general de estrategias didacticas
y su clasificacion -estrategias centradas en el nifilo y estrategias centradas en la
educadora-, con el fin de tener una vision amplia de la gestion de la clase.

Finalmente y considerando las multiplicidad de interacciones que despliegan en la sala
de clases, se utilizan los aportes del lente CLASS para el anélisis de las interacciones de
la clase. Con base en esta aproximacion las interacciones de la clase se pueden organizar
en tres dominios: (a) apoyo socioemocional, (b) organizacién de la sala y (c) apoyo
instruccional. Teniendo que los intereses de investigacion, se estudiaran las interacciones
del CLASS asociadas al dominio de apoyo pedagdgico que contempla las dimensiones

de: desarrollo de conceptos, calidad de la retroalimentacion y modelaje lingiiistico.

I1.3. Factores asociado al ejercicio de las practicas docentes.

I1.3.1 Expectativas académicas.

Diversas investigaciones muestran que los profesores tienen preconcepciones sobre como
deben ser los procesos de ensefianza de las matemadticas, las que se basan en las propias
expectativas que tienen sobre los estudiantes (Mizala, Martinez & Martinez, 2015). De
esta manera, las decisiones que toman los docentes a la hora de organizar la ensefianza y
de emplear uno u otro enfoque, ademds de factores académicos, se encuentran

relacionadas con factores propios del pensamiento de los docentes (actitudes, creencias,
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conocimientos), que pueden incorporarse en la forma de expectativas del desempefio de
sus estudiantes, afectando la ensefianza y el aprendizaje (Clark & Peterson, 1986; Fang,
1996). Asti, los juicios que los profesores hacen sobre la cantidad del progreso académico
que creen que sus estudiantes logrardn al final del afio (por ejemplo), tienen un rol
significativo en las interacciones que entablan con ellos, comportdndose de manera
distintas con los estudiantes hacia los que tienen altas o bajas expectativas (Brophy &
Good, 1970). Por ejemplo, profesores con altas expectativas sobre sus estudiantes, tienen
mayor confianza en sus capacidades para marcar diferencias en el aprendizaje y por ello
dedican mds tiempo para responder preguntas, ofrecen un feedback mas preciso y
detallado, demandan mayor trabajo y esfuerzo en el rendimiento académico y otorgan
elogios con mayor frecuencia para las respuestas satisfactorias (Good & Brophy, 1990).
En relacion a la ensenanza de las matemadticas en la educacion parvularia, la evidencia da
cuenta de que aunque los profesionales de este nivel comparten la idea sobre la
importancia de las matematicas como area de estudio, sostienen la creencia de que los
nifios no estan preparados para recibir educacion matematica y, por ende, creen que una
educacion centrada mas habilidades socioafectivas que en habilidades matematicas debe
tener lugar en esta etapa (Ginsburg, Lee & Stevenson, 2008). Asi, la evidencia ha
mostrado que los profesores de educacién inicial creen que las matematicas son
importantes, pero al mismo tiempo consideran que los nifios pequefios no se encuentran

preparados para aprenderlas (Lee & Ginsburg, 2009).

I1.3.2. Ansiedad matemaética

Otro factor relacionado con las pricticas en matemaéticas de los docentes, que a su vez se
relaciona con las expectativas antes mencionadas, es su actitud hacia las matematicas y,
mds especificamente, la ansiedad matemdtica. Por ansiedad matematica se entiende el
estado de tensién que se produce en algunas personas cuando realizan operaciones
numéricas o resuelven problemas matemadticos en diferentes situaciones académicas y
cotidianas (Richardson & Suinn, 1972). A nivel cognitivo, la ansiedad matematica afecta
la capacidad de resolver problemas matematicos reduciendo la memoria de trabajo
disponible (Ashcraft & Kirk, 2001). A nivel personal, la ansiedad matematica afecta el
gusto por las matematicas, la educacion matemdtica y las decisiones vocacionales
(Hembree, 1990). De hecho, muchos estudios han comprobado que los niveles de

ansiedad matematica no se distribuyen uniformemente entre estudiantes de distintas
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carreras universitarias, existiendo una gran prevalencia de ansiedad matemadtica en
estudiantes de pedagogia, especialmente entre estudiantes de pedagogia bdsica y
estudiantes de educacion parvularia, lo que puede afectar directamente el ejercicio de sus
practicas (Baloglu & Kogak, 2006; Bessant, 1995).

En efecto, estudios realizados en USA con docentes de la escuela basica y media han
encontrado que los docentes con altos niveles de ansiedad son menos exitosos en abordar
conceptos matematicos complejos y dedican menos tiempo a la ensefianza de los mismos
(Gresham, 2007). Adicionalmente, tienden a emplear mds métodos de ensefianza
tradicional (instruccién completa de la clase, trabajo individual), en detrimento de
metodologias como el trabajo en grupos (Bush, 1989; Gresham, 2007), lo cual afectaria
la capacidad de los profesores de crear ambientes inclusivos de aprendizaje (Mizala,
Martinez & Martinez, 2015). Ademads, los profesores con altos niveles de ansiedad
matematica promueven la dependencia del profesor y favorecen el uso de algoritmos por
sobre procesos de razonamiento matematico (Karp, 1991). Estos altos niveles de ansiedad
que influyen en las practicas, a su vez, se relacionan con resultados mas pobres de los
nifios, (Aslan, Giirgah & Tas, 2013) y, mds especialmente, de las nifas (Beilock,
Gunderson, Ramirez & Levine, 2010).

Adicionalmente, las investigaciones han revelado que los docentes de preescolar (en
formacidn y en ejercicio) no se perciben como personas matematicas (Palmer, 2008) y se
sienten intimidados por las matematicas, de manera tal, que evitan la ensefianza de
conceptos matematicos debido a su propia actitud negativa hacia las matemadticas o
ansiedad matematica (Zacharos et al., 2007; Anders & Rossbach, 2015). En Chile, los
estudios realizados con las educadoras de parvulos sefialan que las dificultades
presentadas para el desarrollo de las habilidades 16gico-matematicas, se relacionan con
un temor generalizado hacia las matematicas y la resistencia a desarrollarlas, provenientes
de su propia historia escolar (Ormefio, Rodriguez & Bustos, 2013). Adicionalmente, los
estudios realizados en torno a las expectativas de los docentes y la ansiedad matematica
(con docentes en formacion), han revelado que los estudiantes de pedagogia tienden a
proyectar su propia ansiedad matemadtica en las expectativas que se forman sobre los
alumnos. De esta manera, los futuros profesores con ansiedad matemdtica sobre la
mediana tienden a asignar expectativas de rendimiento significativamente mas bajas, que
los participantes que tenian ansiedad matematica bajo la mediana (Mizala, Martinez &

Martinez, 2015).
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A partir de lo anterior, se puede apreciar que expectativas y actitudes (como la ansiedad
matematica) se relacionan con la manera en que los profesores organizan la ensefianza en
términos de los conceptos matematicos que abordan, las tareas que se proponen y los
métodos que emplean. Es importante analizar como estos elementos se relacionan con las
practicas de las educadoras de parvulos chilenas, con el propdsito de entender el
fendmeno y generar estrategias que permitan favorecer el desarrollo de practicas efectivas
en la enseflanza de las matemadticas en el nivel inicial. Igualmente, el estudio de estos
factores, constituye un elemento importante a considerar en la formacion inicial docente,
con el propdsito de crear alternativas que ayuden a que las futuras educadoras, tengan una
mejor apertura hacia la ensefianza de las matematicas y sus posibilidades de aprendizaje

desde temprana edad.

I1.3.3. Sintesis y claves para el problema de estudio

Retomando la idea de que las practicas docentes tienen una doble componente -una de
tipo préctico y otra de tipo discursivo que la orienta y justifica- se exploré en la literatura
qué factores propios del docente se relacionan con el ejercicio de sus précticas. Si bien
para la TAD este discurso puede provenir de las concepciones pedagdgicas de las
educadoras (donde puede estar involucrada su formacion inicial) o las teorias que
perviven en la institucion donde se lleva la préctica, se decidié considerar otro tipo de
factores que intervienen en la accion pedagdgica de las educadoras. Es asi como se toman
en cuenta que tanto las expectativas académicas y la ansiedad matematica, pueden ayudar
a explicar las decisiones y actuar de las docentes, a la vez que pueden guardar cierto grado

de relacion con el aprendizaje matematico de los nifios.

I1.4. Hacia la idea de buena practica

La calidad de las practicas docentes puede ser analizada desde diferentes perspectivas.
En particular, Fenstermacher y Richardson (2005) establecen que una ensefianza de
calidad implica aquello que se ensefia (contenido apropiado en busca de un objetivo
valioso) y como se ensefia (métodos empleados moralmente defendibles y fundamentados
en concepciones compartidas de razonabilidad). De esta manera los autores afirman que
una buena ensefianza, es aquella que adhiere a estdndares altos relativos a contenido y

formas de ensefar, a diferencia de una ensefianza exitosa que se encuentra mas asociado
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al logro del aprendizaje esperado y perseguido en la ensefianza. Asi, no todas las
instancias de buena ensefianza son exitosas y no todas las instancias de ensefianza exitosa,
implican una buena ensefianza.

Por su parte Alsina y Planas (2009) y bajo la idea de buena ensefianza, afirman que una
buena préctica (en Educacion Matematica), es una manera de organizar la ensefanza, una
situacion donde alumnos y profesores colaboran por medio de conversaciones en las que
construyen puentes entre el lenguaje escolar y lenguaje cotidiano al referirse a actividades
contextualizadas que son cognitivamente estimulantes. En el desarrollo de esta practica
son necesarios conocimientos de las matematicas, de otras materias, de las formas de
interactuar unos con otros y del mundo (p.16). Asi, bajo la perspectiva de buena
ensefianza, al analizar una buena prdctica se involucran aspectos que van mucho mds alld
de criterios de desempefio, basados en medidas o resultados. El objetivo de esta postura
es caracterizar los elementos que pueden contribuir no solo a dar cuenta de lo que hacen
los docentes sino a proponer lineamientos que guien y orienten su practica reflexiva. En
lo que sigue se desarrollara en qué consiste la caracterizacion de una buena préactica en

matematicas y los elementos a tener en cuenta.

I1.4.1. Caracterizacion de buenas practicas

Para Montes y colaboradores (2014) cualquier caracterizacion de una buena préactica es,
una caracterizacion subjetiva, que se corresponde con una visién subjetiva (aunque
compartida) del mundo (cosmovision). De esta manera, los autores afirman que ello lleva
implicito una vision de la ensehanza, del papel de la escuela en la sociedad, del papel del
profesor en el proceso de ensefianza-aprendizaje, del papel del alumno en dicho proceso,
del sentido de autoridad, de las relaciones personales, entre otros, que permite detallar lo
que se podria considerar una concrecion del pensamiento y de una filosofia de vida. En
la Tabla 6 se detallan las dimensiones mencionadas por los autores, las cuales se focalizan
en el modo como los profesores implementan sus prdcticas, es decir el proceso de
instruccion.

En un estudio chileno sobre buenas practicas en matematicas y lenguaje, a nivel de bésica,
Preiss y colaboradores (2014) proponen estudiar la buena docencia analizando tanto las
estrategias que emplean (resolucion de problemas, uso del error, relacién con lo cotidiano,
etc.) como el ambiente de la clase (reconocimiento y estimulo, espacio para la
participacion, vinculo profesor-alumno, etc.). Por su parte, Montes y su equipo (2014),

en el contexto espafiol, consideran que una buena practica se caracteriza por la variedad
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de focos matematicos, entre los cuales el razonamiento y la resolucidon de problemas sean
relevantes, el uso frecuente de contextos realistas en las actividades, que deben inducir
un aprendizaje significativo, y el uso de estrategias diddcticas que consideren los
conocimientos previos y donde la exploracion sea frecuente. Asimismo, estos autores
postulan la importancia de tener en cuenta la motivacion del alumnado y la importancia
de las ayudas del profesor para apoyar el aprendizaje. Respecto a este ultimo factor,
Alsina y Planas (2009), se refieren bajo la idea de andamiaje, que conciben como una
condicion necesaria para que tenga lugar una retroalimentacion adecuada entre ensefianza
y aprendizaje. El andamiaje, puede darse en forma de preguntas, de reflexiones en voz
alta, de sintesis de ideas, de modelacion de actuaciones, donde las interacciones de los
profesores con los alumnos se transforman en una ayuda en el sentido de favorecer el
proceso de aprendizaje. Por otra parte y, especificamente para el caso de la Educacion
Pavularia, D’Achardi (2015) hace algunas recomendaciones a tener en cuenta para el
ejercicio de buenas précticas. En primer lugar, propone que el nifio debe tener un rol
activo y protagénico en la construccion de conocimientos, de esta manera destaca un
modelo de ensefianza centrado en el nifio. En segundo lugar, postula la importancia de un
clima estimulante que adapte los contenidos, a sus contextos, que atienda a las preguntas
de los nifios, que incorpore sus puntos de vista, en suma, un clima estimulante que recoja
los intereses y necesidades de los nifios y los usa a favor del desarrollo de sus habilidades,
sociales, emocionales y cognitivas. Adicionalmente, la autora considera la importancia
de una clara intencionalidad pedagdgica por parte del docente, donde las experiencias de
aprendizaje, se caractericen por objetivos claros, la multiplicidad de recursos y la
mediaciéon de la educadora. Finalmente, suma la gestion de recursos (humanos,
materiales y tecnoldgicos) que optimicen la organizacion del aula con el fin de favorecer
el aprendizaje.

Tomando en cuenta estos planteamientos, la presente investigacion utilizard una nocioén
de buena ensefianza, que implique tanto las tareas y estrategias empleadas para el
desarrollo de un contenido matematico, como de las interacciones que se llevan a cabo
en esos momentos. En la Tabla 6 se recopilan los elementos considerados para
caracterizar una buena practica desde la literatura revisada y se contrastan con las
categorias definidas para esta investigacion (tareas, estrategias e interacciones), ya que es

a través de éstas ultimas que se analizaran las buenas préacticas en el presente estudio.
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En la Tabla 6 se observa que para caracterizar una buena practica la mayor de los
indicadores apuntan hacia las tareas y las interacciones entre profesor y alumno, haciendo
notar la importancia que tienen éstas en los procesos de ensefianza-aprendizaje y en la
reflexion sobre la préctica. Los indicadores asociados a tareas y estrategias, se enfocan
principalmente en la resolucién de problemas y el uso de recursos, asi como el formato
de trabajo. Finalmente se incluy6 la categoria de los momentos didacticos desarrollada

anteriormente, para hacer referencia a la evolucion del proceso de estudio.
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Tabla 6

Caracterizacion de buenas practicas

Autor(es)

Categoria

Indicadores

Tareas

Estrategias

Interacciones

Momentos
didécticos

Aguilar et al. (2014)

Foco matematico

Resolucién de problemas

v

Estrategias didécticas

Exploracién frecuente
Andamiaje del profesor
Responsabilidad compartida profesor-alumno

v

Tareas

Contextos realistas

Preiss et al. (2014)

Estrategias de ensefianza

Relacionar con lo cotidiano

Relacionar con contenidos previos
Diversidad de estrategias de resolucién
Uso del error

Uso creativo de recursos

Explicitacion de procesos de razonamiento
Integracion de contenidos

Trabajo colaborativo

AN NN NI EN

<

Ambiente de aprendizaje

Reconocimiento y estimulo
Vinculo profesor-alumno
Participacion espontinea
Comunicacién no verbal
Manejo de la diversidad

AN NN

Planas y Alsina (2009)

Colaboracién profesor-alumno

Ensefianza dialégica

Uso de lenguaje especializado
Contextualizacion en experiencias del alumno
Uso de pensamiento complejo

Andamiaje

AN

D’ Archadi (2015)

Nifio como sujeto activo
Uso permanente del juego y materiales concretos
Clara intencionalidad pedagdgica

Nota. Fuente: elaboracién propia
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I1.4.2. Sintesis y claves para el problema de estudio

Otro de los objetivos de esta investigacion consiste en la descripcion de buenas practicas
que puedan servir de referente para la ensefianza de las matematicas en educacion
parvularia. Para ello se parte de la idea de que es una buena practica en matematica,
centrandose especificamente en la idea de buena ensefianza y su respectiva
caracterizacion. Dicha postura se complementa con lo que se concibe como una buena
practica en educacién parvularia y se establece que una buena practica de ensefanza de
las matematicas en educacion parvularia se caracteriza por tareas matematicas enfocadas
en la resolucidn de problemas, estrategias centradas en el nifio e interacciones de calidad

que favorecen el razonamiento y el pensamiento complejo.

I1.5. Sintesis de aportes del marco tedrico al problema de investigacion

En sintesis, la evidencia descrita anteriormente permite tener una vision de los elementos
(interacciones, tareas y estrategias) que permiten estudiar y calificar las practicas de las
educadoras de pdarvulos, asi como los factores que estarian relacionadas con el ejercicio
de ciertas practicas, tales como las expectativas o los niveles de ansiedad matematica.
También la literatura muestra como las précticas de las educadoras tienen un efecto en el
nivel de aprendizaje de los nifios. Una caracterizacion teniendo en cuenta estos factores
daréd cuenta, no solo de la forma en que se realizan los procesos de ensehanza de las
matematicas en el nivel parvulario, sino que ademds permitird caracterizar el
conocimiento matemdatico que se pone en juego en las salas de clase.

En consecuencia y, dado que en Chile se cuenta con escasa evidencia sobre las practicas
de las educadoras en matemadticas, esta investigacion buscard caracterizar las practicas en
matematicas de educadoras de pdrvulos chilenas, en términos de la calidad de las
interacciones, las caracteristicas de la instrucciéon y también determinar los factores
explicativos asociados a ellas. Adicionalmente, este estudio buscara detallar con mayor
riqueza las buenas practicas observadas en las educadoras, con el fin de contar con
ejemplos que ayuden a iluminar las recomendaciones de politicas de formacion inicial.
Asimismo y, dado que la literatura muestra que las practicas pedagdgicas tiene un efecto
en los aprendizajes de los nifios, también se llevara a cabo el esfuerzo de intentar explicar
los aprendizajes de los nifios a partir de las practicas de las educadoras.

Con todo lo anterior, se buscard dar cuenta de las capacidades instaladas y brindar una

guia de los aspectos que se necesitan mejorar, lo cual puede aportar herramientas para la
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politica publica en aras de desarrollar programas que apunten a la mejora de las

capacidades de ensefanza de las matematicas en las educadoras.
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III. MARCO METODOLOGICO

En este capitulo se describen las decisiones tomadas y las acciones realizadas para

cumplir con los objetivos propuestos en la presente investigacion.

I11.1 Diseno metodologico

Considerando la escasa evidencia sobre las practicas de ensefianza de matematicas en las
salas de parvulos chilenas, se propone una investigacion exploratoria, descriptiva
(Herndndez, Ferndndez & Baptista, 2014), correlacional, no experimental. El disefio de
investigacion que se propone usa un enfoque de métodos mixtos (Creswell, 2014). El uso
de estos métodos permite considerar tanto técnicas cuantitativas, como cualitativas para
estudiar un problema de investigacion complejo que abarca preguntas de investigacion
de tipo descriptivo y comprensivo (Hanson et al., 2005). Esta aproximacién es definida
por Hernandez, Fernandez y Baptista (2014) como un “conjunto de procesos sistematicos,
empiricos y criticos de investigacién e implican la recoleccion y analisis de datos
cuantitativos y cualitativos, asi como su integracion y discusidn conjunta, para realizar
inferencias producto de toda la informacion recabada” (p. 534). En este marco, esta
investigacion utilizard un disefio secuencial exploratorio (Creswell, 2014). Secuencial, en
la medida que presenta dos fases. La primera fase, de naturaleza cuantitativa, se orienta a
obtener un panorama general acerca del fenémeno estudiado, en términos de las
caracteristicas de practicas de ensefianza de las matematicas de las educadoras de
parvulos, factores asociados a ellas y su relacion con el aprendizaje de los nifios. Ademas,
entregard insumos para la seleccion de casos para la siguiente etapa (Bryman, 2006). La
segunda fase, de naturaleza cualitativa, se orienta a identificar y describir buenas practicas
de las educadoras de parvulos con énfasis en la profundizacion y el conocimiento, mas
que en la generalizacion de los resultados, todo mediante el andlisis de episodios de clase
enfocados en la ensefianza del nimero natural.

Como dato contextual, es importante tener en cuenta que el presente estudio se enmarca
en el proyecto Fondecyt N° 11140899 denominado “Influencia de las variables
familiares, instruccionales y del niiio en el desarrollo de habilidades matemdticas de

nifios preescolares chilenos”.
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II1.2. Fase cuantitativa

II1.2.1. Participantes

La muestra para este estudio correspondi6é a 18 educadoras de parvulos de salas de
prekinder pertenecientes a escuelas ubicadas en la zona urbana del gran Santiago, con
aproximadamente 15 nifios/as por sala (270 nifios en total aproximadamente). Esta
decision se tomd, en primer lugar, porque este corresponde al primer nivel de transicién
a la escuela en el sistema educativo chileno y los nifios que ingresan a éste provienen de
la diversidad de centros de provisiéon de educacion parvularia que existen en el pais. En
segundo lugar, porque prekinder corresponde al nivel mas representativo de parvulos,
debido a las tendencias escolarizantes del kinder en aras de la preparacion al primero
basico. Y, por ultimo, porque la evidencia muestra que las brechas de logro en matemaética
empiezan a aparecer a partir de este nivel (Bodovsky & Farkas, 2007). En relacion al
tamafio de la muestra, se considerd suficiente para los andlisis que se utilizaron para
responder las preguntas, dado que otros estudios (Beilock et al., 2010; Strasser & Lissi,

2009) que han realizado anélisis similares consideran adecuado un n menor a 20.

II1.2.2. Procedimientos

El contacto con los colegios, asi como la respectiva solicitud de consentimientos tanto a
los padres como a las educadoras, se realizaron en el marco del proyecto Fondecyt en el
cual se enmarcan estos datos y fueron aprobados por un comité de ética certificado.

Las clases analizadas fueron grabadas en video durante la temporada de invierno-
primavera del afio 2016. Para identificar cuando grabar las clases, se solicitd a las
educadoras que indicaran el dia en que trabajarfan alguna actividad de matematica, por
tanto, las grabaciones corresponden a dias en que se abordaron experiencias matematicas.
Las filmaciones se realizaron con foco en la educadora, de tal manera que representara
una minima invasion a la privacidad de los nifios. El disefio contemplé la grabacién de
video de dos jornadas completas por aula, que dur6 desde la entrada de los nifios al colegio

hasta la salida, no obstante, para efectos del presente estudio, se cont6 con 31 grabaciones.

I11.2.3. Instrumentos
a) Interacciones
Para la recoleccion de informacidn sobre la calidad de las interacciones en los tiempos de

instruccién matematica, se empled el instrumento CLASS (Classroom Assesment
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Scoring System) (Pianta et al., 2008). Este instrumento clasifica las interacciones entre
profesores y estudiantes en tres dominios: apoyo emocional, organizacion de la clase y
apoyo instruccional. Este instrumento se encuentra ampliamente validado a nivel
internacional (La Paro, et al., 2004) y también ha sido utilizado en el analisis de las
interacciones en las salas de parvulos chilenas (Trevifo, Toledo & Gempp, 2013; Leyva,
Weiland, Barata, Yoshikawa, Snow, Treviiio & Rolla, 2015; Trevino, Varela, Romo &
Nuiiez, 2015). En relacion a la a la calidad de las interacciones en los momentos de
instruccién matematica, Jacobi-Vessels y colaboradores (2016) haciendo uso de este
lente, han resaltado practicas efectivas de la ensefianza de las matematicas examinando
las interacciones en términos de la organizacién del aula y de apoyo pedagdgico. Mds
especificamente, los autores emplean las dimensiones correspondientes al desarrollo de
conceptos y los formatos pedagdgicos para la ensenanza y el aprendizaje. Tomando como
base la amplia difusion del instrumento y en relacion a los objetivos de este estudio, se
analiz6 el dominio de apoyo pedagdgico, el cual contempla las dimensiones de desarrollo
de conceptos, calidad de la retroalimentaciéon y modelaje lingiiistico. Cada dimension se
evalud a partir de los indicadores provistos por la pauta, basados en una escala Likert de
7 puntos categorizada como bajo (1, 2), medio (3,4, 5) y alto (6, 7). Teniendo en cuenta
los protocolos seguidos en investigaciones precedentes que emplearon dicho instrumento,
se dividio la jornada completa en segmentos codificables de 15 minutos, de los cuales se
eligieron cuatro, ubicados en distintos momentos de la clase (Trevifio, Varela, Romo &
Nuiiez, 2015). La codificacién de los cuatro segmentos fue realizada por la investigadora
y una ayudante, cuya confiabilidad fue certificada por Teachstone2. Se hizo una doble
codificacion del 20% de la muestra, constatando consistencia adyacente superior al 75%
y se utilizé como dato final el promedio del puntaje obtenido en los cuatro segmentos en
cada una de las dimensiones consideradas para el presente estudio.
b) Tareas y estrategias

Para definir las caracteristicas observables de cada variable, se revisaron estudios sobre
la ensenanza de las matematicas tempranas, haciendo énfasis en las tareas y estrategias
que formaban parte del andlisis. Todo esto con el fin de considerar los aspectos mds
relevantes de la ensefianza de la matemadtica en el nivel inicial. De esta manera y tomando
como referencias diversos autores, entre los que se destacan Skwarchuk, 2009; Engel,
Claessens & Finch, 2013; Zacharos, Koustourakis & Papadimitriou, 2014; Nguyen,
Watts, Duncan, Clements, Sarama, Wolfe & Spitler, 2016; Parpura & Lonigan, 2015;
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Piasta, Pelatti & Miller, 2014 y NCEE, 2013, se obtuvo un amplio listado de tareas y
estrategias a observar. Las tareas fueron organizadas de acuerdo a los ejes propuestos por
el NCEE (Numeros y operaciones, geometria, espacio y medida, algebra y datos) que a
su vez toman en cuenta la organizacion realizada por el NCTM (National Council of
teachers of mathematics) y que se corresponden en su mayoria con los ejes mas usados a
nivel internacional. Adicionalmente, se tuvieron en cuenta las trayectorias de aprendizaje
para los primeros afios planteados por Clements y Sarama (2009), puesto que constituyen
un referente tedrico respecto a la organizacion de la ensefianza de las matematicas en los
primeros afios y permiten apreciar como varia el nivel de complejidad de los procesos
matematicos que desarrollan los nifios.

Vale la pena resaltar que la mayoria de las investigaciones revisadas se enfoca en uno u
otro eje, a lo sumo dos, con el fin de centrarse mas en aquellos aprendizajes fundacionales
y no en la cobertura curricular, que implicaria constatar el abordaje de todos los
contenidos propuestos por el documento oficial de este nivel. No obstante, dado que para
la presente investigacion, no se contd con informacion previa sobre los contenidos a
abordar en las clases, se considerd establecer una diferenciacion por ejes dado que esto
permitiria ver con mayor claridad no solo el tipo de tareas que se favorecen, sino que
ademads las dreas de las matemdticas que mayor atencion reciben en las salas de prekinder

chilenas. La Tabla 7, muestra el resultado de este proceso.

Tabla 7
Ejes matematicos en la educacion parvularia para la identificacién de tipos de tareas

Ejes Definicion

Numeros y operaciones  Involucra las tareas referidas a la comprension de conceptos
numéricos, sus formas y representacion, y su uso en
situaciones del dia a dia. Ademads involucra la exploracion
de los conceptos de adicién y sustraccion.

Geometria y patrones Involucra las tareas referidas al reconocimiento de figuras y
su asociacién con sus atributos, asi mismo involucra la
identificacion y produccion de patrones.

Conciencia espacial y Involucra las tareas que apuntan hacia el desarrollo de la

movimiento conciencia espacial y el movimiento empleando el

vocabulario relacionado
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Medida

Secuenciacion y tiempo

Azar y Datos

Involucra las tareas que apuntan hacia la comprension y uso
de los principios de medicidn, ordenacion y clasificacion de
objetos de acuerdo con el tamano, peso y longitud.
Involucra las tareas que apuntan hacia la comprensién del
tiempo cronoldgico y el aprendizaje sobre las diferentes
formas en que puede ser medido (reloj, calendario,
crondmetro)

Involucra las tareas que promueven el registro, lectura e

interpretacion de informacion del medio.

Nota. Fuente: adaptado de Piasta, Pelatti y Miller (2014)

Con base en la Tabla 7, se elabor6 un sistema de codigos que agrupé en categorias la

diversidad de acciones realizadas en las experiencias de aprendizaje enfocadas en

matematicas. Se clasificaron las tareas en relacion al objetivo que perseguian (por

ejemplo, el reconocimiento del nimero) y que de acuerdo a la literatura son caracteristicos

de la etapa de educacion inicial (Skwarchuk, 2009; Nguyen et al., 2016; Purpura &
Lonigan, 2015, Piasta, Pelatti & Miller, 2014).

Para cada tarea se definieron indicadores que corresponden a conductas concretas de las

educadoras y que permitian establecer el objetivo perseguido por la tarea. Estos

indicadores abarcaron un espectro amplio de conductas, que permitid analizar una gran

diversidad de tareas. La tabla 8 muestra las tareas incluidas en la pauta de codificacion y

resume algunos de los indicadores propuestos para su identificacion en la observacion.

Tabla 8

Clasificacion de Tareas Matematicas segtin su Objetivo y Ejemplos de sus Indicadores

Tarea

Ejemplo de Indicador

Conteo verbal
Reconocimiento de ndmero

Subitizacién perceptual
Conteo con cardinalidad
Conteo hacia adelante/hacia
atras desde un nimero dado
Subitizacién conceptual

Operaciones
Reconocimiento de figuras
Repeticion de patrones

Andlisis de formas
Reproduccidén de patrones

La educadora propone contar objetos de una coleccion de manera verbal.

La educadora propone seguir el trazo de un nimero o formar niimeros con
plastilina.

La educadora muestra una ficha con un arreglo y pregunta cudntos hay.

La educadora pide construir una coleccion de elementos de una cantidad dada.
La educadora propone contar, por ejemplo, hasta el diez partiendo del 4.

La educadora propone construir un nimero determinado como la composicién
de sus partes.

La educadora propone juntar los elementos de dos colecciones para determinar
un total.

La educadora propone colorear fichas con figuras geométricas diferenciando
cada una por color.

La educadora propone repetir un patrén oral o auditivo.

La educadora pide contar los lados de tridngulos, cuadrados y rectdngulos.

La educadora pide duplicar un patrén de la forma AB con diversos elementos.
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Sefialar la posicidn relativa La educadora pide aplicar un distintivo a los elementos que estdn ubicados en

de objetos una posicién especifica.

Describir la posicion relativa  La educadora pide describir la ubicacion de los elementos que se encuentran en

de objetos una posicion determinada.

Medida de longitud por La educadora propone comparar directamente dos objetos para determinar su

comparacion directa longitud.

Reconocimiento oral de La educadora pide a los nifios que digan la secuencia de acciones que

secuencias de tiempo realizaron antes o después de un evento especifico.

Organizacion de secuencias  La educadora propone completar una secuencia temporal incompleta dibujando

de tiempo los eventos faltantes.

Ordenacion clasificacion La educadora propone clasificar una coleccién de objetos de acuerdo a sus
atributos.

Prediccion La educadora propone realizar predicciones, por ejemplo, sobre la caida de

dientes en el mes.

Nota. Fuente: elaboracién propia

Teniendo en cuenta el procedimiento seguido para la caracterizacion de las tareas, se
realizd un camino similar para la definicion de los indicadores de las estrategias que
hicieron parte de la pauta. Con base en la revision bibliografica, se definieron categorias
e indicadores que describian las principales acciones realizadas por las educadoras para
gestionar los procesos de ensefianza. La Tabla 9 muestra las estrategias incluidas en la
pauta de codificacion y resume algunos de los indicadores propuestos para su

identificacidn en la observacion.

Tabla 9
Clasificacion de estrategias e indicadores
Categoria Ejemplo de indicadores
Organizacion La educadora dirige tareas que se desarrollan con el grupo completo.
social de la clase ~ La educadora dirige tareas que se desarrollan en grupos pequefios.
Recursos La educadora propone el uso de material concreto (bloques, maderas, objetos en

general e incluso los nifios como material) para ensefiar matematicas.
La educadora propone el uso de juegos matematicos.
Uso de preguntas  Oraciones afirmativas.
Se proponen preguntas cerradas (una posible respuesta y solo esa es correcta).
Intercambios La educadora dirige un habla ptblica (con el grupo completo) de exposicion de ideas
matemadticas sin intervencién de los nifios.
La educadora dirige un habla publica (con el grupo completo) de preguntas y
respuestas a un nifio o al grupo entero.

Nota. Fuente: elaboracién propia

La pauta de codificacion (Anexo 3) se piloted en tres momentos con dos codificadoras,
una de las cuales fue la investigadora a cargo, con el fin de realizar los ajustes necesarios
para su posterior aplicacion y asi alcanzar niveles de confiabilidad aceptables. En las tres

ocasiones se aplic a una muestra de 7 videos, alcanzandose un nivel de acuerdo entre
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codificadoras de .72 (coeficiente Kappa de Cohen considerable)’. Los desacuerdos en la
codificacién fueron discutidos y resueltos. Gracias al proceso de pilotaje se vio la
necesidad de crear una nueva categoria denominada no trabajo matemdtico, con el fin de
recoger informacion sobre los momentos en los que se realizan actividades —dentro del
segmento categorizado como matematicas— que no se relacionan con un concepto o tarea
matematica en particular. Asi, se crea la categoria con sus respectivos indicadores, tal y

como se muestra en la Tabla 10.

Tabla 10
Categoria No trabajo matematico, para la codificacion de una clase

Categoria Indicadores
No trabajo matematico (NTM) 1. Ruido, interrupcion, regulacién de
conducta.

2. Organizacion de la actividad: entrega de
materiales, instrucciones y directrices que
no involucren un concepto matematico).

3. Fin de la clase ( gracias por venir, nos
ordenamos para el recreo, guarden
materiales).

Nota. Fuente: elaboracién propia

Para cada grabacion se determind codificar las estrategias desde el inicio de la experiencia
matematica hasta el final. Para el caso de las tareas, el inicio de una tarea se determind
por el comienzo del trabajo conjunto de los nifios y educadora en ésta, y el final se marcé
cuando la educadora se encontraba con menos de tres nifios trabajando en ella. Los videos
fueron codificados mediante la técnica de registro de comportamiento en intervalos
continuos (1 minuto) (Eyzaguirre & Fontaine, 2008). En cada video, luego de definir el
inicio y término de la experiencia, con la ayuda de un crondmetro, se realizaron marcas
cada 30 segundos para observar por un periodo de 30 segundos y destinar otros 30
segundos para registrar la frecuencia de ocurrencia de las tareas. De esta forma, cada clase
se segmentd en unidades de tiempo de 1 minuto. Este método empleado para observar
clases, permitié ademds estimar la cantidad de tiempo invertido (Eyzaguirre & Fontaine,
2008) en las diferentes tareas matemdticas que las educadoras llevaban a cabo. El
instrumento completo fue aplicado a la muestra de 31 videos donde se observé alguna

experiencia matematica.

7 El coeficiente Kappa de Cohen refleja la concordancia inter-observador, ajustado por el azar. Un
coeficiente Kappa entre .61 y .80 se cataloga como considerable o bueno.
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c) Expectativas y ansiedad matematica
Para el andlisis de las creencias y actitudes de las educadoras de parvulos, se emple6 un
cuestionario de autorreporte que incluyd las expectativas académicas, y una escala de
ansiedad matematica. En relacion a las expectativas, el instrumento constd de 12 items
que comprendian afirmaciones sobre las competencias en matematicas y lenguaje, de los
nifios (por ejemplo, resuelven problemas utilizando material concreto). Este instrumento
ha sido utilizado especificamente para medir la correlacion entre las expectativas
académicas de los padres y las practicas matematicas del hogar reportadas, considerando
que este constructo se encuentra compuesto por expectativas académicas tanto en
lenguaje como en matematicas (Lefevre et al., 2009; Skwarchuk, 2009). En este estudio
se empled para analizar la correlacion entre las expectativas académicas de las educadoras
y practicas matematicas observadas. El cuestionario us6 una escala Likert de 1 (no
importante) a 5 (extremadamente importante) para expresar su respuesta.
Adicionalmente, para medir la ansiedad matematica, se utiliz6 una seleccion de items de
la escala SMARS (short Mathematics Anxiety Rating Scale) (Alexander & Martray,
1989). Este instrumento ha sido utilizado en estudios que buscan analizar como la
ansiedad matemadtica influye en las expectativas sobre el desempefio de sus estudiantes
(con niveles de confiabilidad de .94). Asi, encuentran que profesores con una ansiedad
matematica sobre la media tienen expectativas sobre el logro de sus estudiantes
significativamente bajas (Mizala, Martinez & Martinez, 2015). En el presente estudio se
us6 una version mas corta con 8 items, donde las educadoras respondieron a preguntas
acerca de cuan ansiosas se sentfan ante diferentes situaciones (por ejemplo, estudiar para
una prueba de matematicas) usando una escala Likert de 5 puntos.
d) Habilidades matematicas de los nifios
Las habilidades matematicas de los nifios se evaluaron usando el subtest de Problemas
Aplicados de la Bateria III Woodcock-Muiioz (Mufioz-Sandoval et al., 2005). Este
subtest de matematicas ha sido ampliamente usado en estudios con poblacién de habla
hispana, y posee niveles de confiabilidad que fluctian entre .89 y .94 (Mufioz-Sandoval
et al., 2005). Ademds, cuenta con protocolos estandarizados de administracion y
asignacion de puntajes y estd disefiado para entregar un puntaje normativo que muestra
las habilidades del nifio en comparacion con el promedio de la muestra normativa para

los nifios de esa edad. El subtest de Problemas Aplicados mide razonamiento cuantitativo,
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conocimiento de matematicas, y rendimiento matemdtico usando un estimulo verbal

(pregunta) o visual (texto numérico) (Schrank, 2006).

I11.2.4. Plan de analisis

Para los datos recabados en la primera fase cuantitativa se emplearon varios
procedimientos. Los datos se analizaron mediante el uso de estadisticos descriptivos
(frecuencias, porcentajes, promedios), técnicas de correlacion y de regresion multiple. El
analisis de regresion multiple tuvo como propdsito analizar la relacion entre un conjunto
de variables (Hair et al, 1999). Especificamente en este caso, se propusieron dos modelos
de regresion: el primero se empled para evaluar la relaciéon entre las practicas, las
expectativas y los niveles de ansiedad matemadtica (VD: practicas de las educadoras). El
segundo, buscd determinar la relacion entre las practicas de las educadoras y los
aprendizajes matematicos de los nifios (VD). Teniendo en cuenta que los nifios
participantes estaban agrupados en salas de clases, se emplearon técnicas de HLM
(Hierarchical Linear Modeling) para anidar datos de los nifios a educadoras. Con este tipo
de andlisis se buscé examinar los efectos nivel 1 (nifio), nivel 2 (sala-educadora) sobre
el desarrollo de habilidades matematicas de los nifios. Para ello, se modelaron los efectos
individuales e instruccionales como pardmetros aleatorios a través de las salas y asi se
determind si los efectos de las caracteristicas individuales de los nifios y los efectos de
las caracteristicas de las educadoras, eran significativamente diferentes en salas

diferentes.

II1.3. Fase cualitativa

II1.3.1. Participantes

Para el desarrollo de la fase cualitativa se seleccion6 de manera intencional una
submuestra de 13 grabaciones (de las 31 iniciales del estudio) donde se abordaban tareas
asociadas al eje numeros (segun la pauta de codificacién de tareas). Dado que la unidad
de andlisis considerada es la grabacion y no la educadora, con el fin de tener mayor
diversidad en la muestra, se buscé que todas las grabaciones fueran de educadoras
diferentes. De esta manera finalmente se analizaron 6 episodios de clases o procesos de

estudio del ndmero.
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II1.3.2. Procedimientos

Los resultados de la fase cualitativa buscaron dar cumplimiento al ultimo objetivo
propuesto en esta investigacion, que se encamind a describir buenas précticas en la
ensefianza de las matemadticas en educacion parvularia, especificamente a nivel de
prekinder. Para ello, en primer lugar se opt6 por acotar el andlisis a un solo eje tematico
dada la variedad encontrada en las observaciones. De esta manera, el eje nimeros y
operaciones quedo definido para realizar el analisis cualitativo de los datos. Se eligi6 este
eje en primer lugar por la importancia que se le atribuye al nimero y al conteo en el
desarrollo de habilidades matematicas en los nifios (Clements & Sarama, 2007) y en
segundo lugar porque es el que presenta mejor distribucion y mayor variabilidad, ademas
de ser el eje que se observé con mayor frecuencia.

Para llevar a cabo esta etapa se realizaron dos fases: una primera con un afdn comprensivo
de las précticas de las educadoras en torno a la ensefianza de los niimeros desde la TAD,
teniendo en cuenta la condicion sistémica de la actividad matematica escolar, con el fin
de establecer las caracteristicas propias del estudio del numero en las salas observadas.
De esta manera, haciendo uso de la metodologia del estudio clinico de sistemas did4cticos
(Espinoza, Barbé & Galvez, 2011; Rickenmann, sf), se analizé la dimensién estética-
curricular de la OM (organizacion matematica) propuesta en los programas de primer
nivel de transicidn, asi como la guia didéctica de las educadoras, en relacion al nimero
natural. De igual forma se buscé describir el proceso de estudio guiado por las educadoras
mediante una caracterizacion de las OD (organizaciones didacticas) efectivamente
construidas (dimension féactica), con el fin de dar una idea sobre la praxeologia didactica
espontanea de las educadoras y asi establecer el conjunto de condiciones sobre las cuales
versa la aproximacion hacia lo que seria una buena practica en este contexto. En una
segunda fase de los 6 videos se trataron de identificar ejemplos de tareas, estrategias e
interacciones que cumplieran con algunas de las caracteristicas descritas en la Tabla 6
sobre buenas practicas (presencia/ausencia). No obstante, dado que tanto en las
estrategias como las interacciones, la presencia de indicadores fue casi nula, se tuvieron
en cuenta solo las tareas propuestas.

Tomando en consideracion el objetivo de la fase cualitativa se siguid la siguiente
secuencia de pasos para poder describir el par (OM, OD), (Espinoza & Azcarate 2000;

Bosch, Espinoza & Gascén, 2003) y las buenas précticas que emergen en este contexto.
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1. Analisis del material curricular: Bases Curriculares para la Educacion Parvularia,
Mapas de progreso, guia didactica primer nivel de transicion y libro oficial del
estudiante propuesto por el MINEDUC (OM).

2. Anadlisis de informacion de la actuacién de las educadoras: grabaciones de clase
correspondientes al eje nimeros (OD).:

3. Identificacién de buenas prdcticas: pauta de buenas practicas, instrumento Tabla
14.

4. Descripcién de buenas practicas: seleccion de fragmentos que pueden

corresponder a buenas practicas en la ensenanza del nimero.

I11.3.3. Instrumentos

Para la descripcion del par (OM, OD) se utilizaron rejillas de andlisis teniendo en cuenta
los elementos tedricos propios de cada componente de la OM y la OD. En primer lugar
para definir la OM a ensefiar, se buscé identificar, en los referentes curriculares, las tareas,

técnicas, tecnologias y teorias que la conforman. La Tabla 11 describe este proceso.

Tabla 11.

Analisis de OM a ensefiar

Nociones Géneros de | Tareas Técnicas Elementos
matematicas tareas tecnoldgicos-
tedricos

Nota. Fuente: Espinoza & Azcarate, (2000)

En la primera columna, se explicitaron las nociones matematicas referidas al nimero y la
numeracion en el nivel de prekinder. La columna dos informé acerca de los géneros de
tareas que se identifican en OM a ensefiar. La columna tres mostrd las tareas que se

identificaron en torno a las nociones matematicas de la columna uno. La cuarta columna

8 Vale la pena destacar que en la presente investigacion hay ciertas restricciones metodolégicas, dado que
este es un analisis de datos secundarios. Por tal razén, los videos analizados no corresponden a una
secuencia didactica completa o el desarrollo de la unidad de nimeros, sino mas bien a fragmentos de clases
que coincidieron con el abordaje de este topico. De igual manera, al no tener contacto con las educadoras
parte del estudio, no se cuenta con planificaciones, evaluaciones o entrevistas que pudieran brindar
informacion adicional sobre los procesos de clase desarrollados. De esta manera, con el material disponible,
aunque no se consigue una descripcion completa de la praxeologia didactica de las educadoras, se obtiene
informacion relevante que da cuenta sobre las OM y OD que se despliegan en la institucion Educacion
Parvularia.
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informé sobre las técnicas matemdticas que se utilizan para resolver las tareas de la
columna tres. Finalmente, la quinta columna proporcioné las tecnologias y teorfas que
intervienen en la OM.

Una vez descrita la OM, para poder realizar el andlisis del proceso de estudio vivido en
el aula, se construyeron dos tablas diferentes que detallan los elementos caracteristicos
de dicho proceso, siguiendo los lineamientos planteados por Espinoza y Azcarate (2000).
En la Tabla 12 se realiz6 la transcripcion del proceso de estudio observado, utilizando los

criterios generales que se exponen a continuacion:

Tabla 12

Instrumento de anélisis del proceso de estudio I
Momento Actor principal Objetos matemdticos Actividades de
didactico presentes estudio

Episodio

Nota. Fuente: Espinoza & Azcarate, (2000)

Siguiendo las pautas del instrumento (Espinoza & Azcérate, 2000), un episodio fue una
descomposicion intuitiva del proceso de estudio que se relaciona con un cambio en la
accion que se realiza. En otras palabras, un episodio consistio en un fragmento de la clase
con cierto significado conjunto, como para ser considerado en si mismo para el andlisis
(Climent & Carrillo, 2007). El momento didactico aparecié de forma indicativa para
situarse dentro del proceso de estudio y leer su desarrollo compacto en la tabla. El actor
principal fue aquella persona que aunque existiendo interacciones, tenia la mayor
responsabilidad sobre el desarrollo de la tarea matematica. Los objetos matematicos
presentes fueron aquellos que aparecieron en el discurso publico del profesor o alumno
en la clase. Las actividades de estudio correspondieron a la transcripcion de los didlogos
y actividades publicas sucedidas en el aula. El objetivo principal de esta primera tabla es
plasmar en un soporte escrito el desarrollo de las clases observadas que proporciono la
base empirica para realizar posteriormente la estructuracion del proceso de estudio en
términos de momentos (Espinoza & Azcérate, 2000). Por su parte la segunda tabla (Tabla
13) permiti6 realizar un anélisis mas profundo del proceso de estudio descrito de forma

global.
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Tabla 13
Instrumento de anélisis del proceso de estudio 11

Tipos de Técnicas Elementos Momento Elementos
problemas  matemadticas tecnolégicos dominante  de técnicas
y tedricos didacticas

locales

Clase

Nota. Fuente: Espinoza & Azcarate, (2000)

Esta tabla pretendia describir el proceso de estudio tal y como lo vivieron sus
protagonistas: la agrupacion de problemas en tipos de problemas se corresponde con la
realizada por el profesor (de manera mds o menos explicita); las distinciones entre
técnicas tal y como se establecieron a lo largo del proceso. Finalmente, los elementos
tecnoldgicos y tedricos que se presentan en las tablas son aquellos que aparecieron
explicitamente en clase (Bosch, Espinoza & Gascon, 2003).

Una vez caracterizada la OM y su respectiva OD, como una descripcion del contexto de
las practicas, se buscé identificar los episodios que podrian corresponder a una buena
practica y que cumplieran con las caracteristicas expuestas en la Tabla 6, ademas de que
estuvieran presentes tareas avanzadas y estrategias centradas en el nifio. Para ello se cred
un instrumento que buscé organizar los episodios teniendo en cuenta la complejidad de
la tarea, el tipo de estrategias, interacciones y momentos, con las respectivas sub-

dimensiones para cada categoria.

Tabla 14
Instrumento de andlisis de buenas préacticas
Categoria Descriptor Episodio  Episodio
A B
1 0
Tarea Tareas numéricas avanzadas

Resolucion de problemas
Contextos realistas/cotidianos

Diversidad de estrategias de resolucion
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Integracion de contenidos
Estrategias Estrategias centradas en el nifio
Responsabilidad compartida
educadora-nifio
Trabajo colaborativo
Uso de juegos y/o material concreto
Interacciones Andamiaje de la educadora
Explicitacion ~ de  procesos  de
razonamiento
Ensefianza dialogica
Uso de lenguaje especializado
Momento Exploracion

didactico

Usando la tabla 14 se registré la presencia (1) o ausencia (0) de los descriptores que

figuran en cada una de las categorias del instrumento de anélisis.

I11.3.4. Plan de analisis

Para el analisis de la informacion se realiz6 un proceso de codificacién tomando en cuenta
los instrumentos descritos anteriormente y las respectivas categorias preestablecidas. En
el caso de los documentos curriculares se identificaron, tareas, técnicas, tecnologias y
teorfas, segin los elementos propuestos desde la TAD. Para el caso de las
videograbaciones, se realizo la transcripcion de las sesiones de clase desde el inicio hasta
el final, luego se segmento por episodios y finalmente se codifico la informacién tomando

en cuenta las categorias definidas en los instrumentos construidos.
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IV.RESULTADOS

Este capitulo describe los resultados organizados en dos grandes secciones: resultados
cuantitativos y resultados cualitativos. La primera seccion se hace cargo de los objetivos
especificos relacionados con la caracterizacion de las tareas, estrategias e interacciones
que emplean las educadoras para ensefiar matematicas, estableciendo también la relacion
entre las expectativas académicas y la ansiedad matematica de las educadoras con sus
practicas de ensefianza; y la relacion de estas practicas con el aprendizaje de los nifios.
La segunda seccion presenta los hallazgos de la fase cualitativa de esta tesis, en relacion

a las buenas practicas de ensefianza de las matematicas de las educadoras de parvulos.

IV.1. Resultados fase cuantitativa
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A continuacion se muestran los resultados de los anélisis descriptivos realizados. Los
andlisis se llevaron a cabo teniendo en cuenta las clases observadas (N=31) como unidad
de andlisis y no las salas participantes (N=18), con el fin de obtener una muestra mayor

y, €n consecuencia, mayor potencia estadistica.

IV.1.1. Las tareas matematicas en Prekinder

En la Tabla 15 se muestra tanto la frecuencia de observacion (presencia) de cada tipo de
tarea en las 31 grabaciones, como el tiempo invertido en ellas. Este ultimo dato se calcul6
sumando los tiempos de todas las tareas matematicas observadas en la muestra. El tiempo
invertido se declara en cantidad de minutos invertidos en cada tarea, y también como el
porcentaje del tiempo total invertido en cada tipo de tarea.

De esta forma se puede apreciar (en Tabla 15) que se presentaron 16 tipos de tareas en la
ensefianza de las matematicas en el nivel de pre-kinder. La tareas mas frecuentes abordan
objetivos que apuntan, tanto al desarrollo de relaciones ldgico-matematicas
(reconocimiento de formas, andlisis de formas, medida por comparacién indirecta,
repeticion de patrones, posicion de objetos, organizacion de secuencias, ordenacion,
prediccidn), como a la cuantificacion (conteo verbal, reconocimiento del nimero, conteo
y operaciones). Es interesante notar que tareas como la subitizacion, que no corresponde
a un aprendizaje esperado en el curriculum chileno de Educacién Parvularia, estdn
presentes en al menos dos de las grabaciones estudiadas.

Especificamente respecto a la frecuencia, la Tabla 15 muestra que tareas asociadas al
reconocimiento de numero, tales como colorear y escribir nimeros e identificar el
simbolo, entre otras, se realizaron en mayor nimero. Asimismo, es posible notar que
tareas como organizacion de secuencias de tiempo, sefialar la posicion de un objeto, entre
otras, solo estuvieron presentes en una de las 31 observaciones. Resumiendo respecto a
la frecuencia de aparicion de tareas, se puede afirmar que en gran parte de las grabaciones
se desarrollan tareas con foco en la cuantificacion, mientras que las que tienen foco en las

relaciones l6gico-matematica aparecen menos, solo observandose en ocasiones.

Tabla 15
Frecuencia, tiempo invertido y porcentaje de aparicion de tipos de tareas matematicas

Frecuencia  Tiempo invertido en Porcentaje

Variable de la tarea tareas (en minutos) de tiempo
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invertido

en la tarea

M SD Rango
Tiempo total de tareas 2726 1301 7-53
Tipo de tareas
Conteo Verbal 10 058 1.14 0-5 2.12
Correspondencia nimero- 13 584 1035 0-44 2142
cantidad
Reconocimiento de nimero 17 645 8.62 0-29  23.66
Subitizacién perceptual 2 0.10 0.39 0-2 0.36
Conteo con cardinalidad 13 306 543 0-19 11.22
Conteo adelante-atrds 1 0.03 0.18 0-1 0.11
Subitizacién conceptual 2 1.65 636 0-26  6.05
Operaciones 10 290 8.06 0-41 10.63
Reconocimiento de formas 4 248 950 0-51  9.09
Analisis de formas 2 171 682 0-33  6.27
Reproduccion de patrones 1 0.06 0.35 0-2 0.22
Sefalar posicion de objetos 1 0.03 0.18 0-1 0.11
Medida  por  comparacién 1 042 233 0-13 1.54
indirecta 1 0.77 431 0-24 282
Organizaciéon secuencias de 2 0.61 290 0-16 2.23
tiempo 3 058 1.82 0-7 2.12

Ordenacion/clasificacion

Prediccion

Nota. Las frecuencias se determinaron por la presencia/ausencia de la tarea por grabacion,
N=31. Los porcentajes del tiempo invertido en la tarea se calcularon con base en el tiempo

total de la experiencia de aprendizaje observada M=27.26

I1V.1.1.1 Distribucion del tiempo en tareas matematicas en Prekinder

En relacion al tiempo, tanto en la Tabla 15 como en el Grafico 1, se puede apreciar que
la mayor parte del tiempo utilizado en tareas matematicas se ocupa en tareas dirigidas al
reconocimiento del nimero (24%) y al establecimiento de la correspondencia nimero-
cantidad (21%). Esto significa que en casi la cuarta parte del tiempo de la experiencia de

aprendizaje matematico, los nifios realizan tareas que implican la escritura/lectura de
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numeros (por ejemplo, moldear con plastilina) y el establecimiento de la relacion nimero-
cantidad-simbolo (por ejemplo, dado el simbolo 4 colorear 4 balones).
Coincidentemente, las tareas en las que mayor tiempo se invierte son aquellas que se
observan con mayor frecuencia en las grabaciones de la muestra, pero esto puede estar
mas relacionado con la forma en que se codificé cada una de las clases, dado que para
identificar la tarea trabajada se marcaba presencia o ausencia de la misma en cada

intervalo de un minuto.

Grafico 1
Proporcién del tiempo invertido por tipo de tarea
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Por otra parte, un 11% del tiempo corresponde a tareas de conteo con cardinalidad, y
similar cantidad de tiempo es invertido en el desarrollo de tareas relacionadas con
operaciones. Las tareas asociadas al reconocimiento de formas (decir el nombre de una
forma geométrica) corresponden solo a un 9% del tiempo de las tareas en la muestra total,
mientras que el andlisis de formas (determinar, nimeros de lados, vértices, caras, etc.)
corresponde a un 6% del tiempo. Adicionalmente, la subitizacion conceptual se presenta
en un 6% del tiempo de las tareas en las clases de matematicas observadas.

Las tareas de conteo verbal, ordenacidn/clasificacién, organizacién de secuencias,
medida por comparacion indirecta e incertidumbre, constituyen cada una de ellas
aproximadamente un 2% del tiempo total; mientras que las tareas de medida por
comparacion indirecta se observaron solo en el 1% del tiempo. Por dltimo, tareas
relacionadas con la posicion relativa de objetos, subitizacion perceptual, reproduccion de
patrones y prediccion fueron observadas con una frecuencia minima en las 31 grabaciones

que formaron parte del estudio. Asi, estos resultados muestran que en las observaciones
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realizadas, gran parte del tiempo se distribuye en tareas que abordan principalmente,
procesos memoristicos de reconocimiento de la grafia del nimero, la reproduccién del
codigo y el uso de la convencion matematica, por sobre el estudio de los procedimientos
y estructuras matematicas subyacentes a los contenidos del nivel. Estos procesos
memorfsticos, aunque habituales y necesarios como primer acercamiento a la
comprension del universo de ideas matematicas, no constituyen el tnico medio para
desarrollar las matemadticas en educacion inicial.

Por otra parte, un analisis de correlaciones, tal y como muestra la Tabla 16 revel6 que la
asociacion entre el tiempo empleado en cada una de las fareas fue en general pequeiia,
pero marginal en lo significativo, con algunas excepciones. Las grabaciones donde se
observa mayor tiempo en fareas de conteo verbal, se observa a su vez mayor tiempo en
tareas de conteo adelante-atrds (r = .391, p = 03) y subitizacién conceptual (r = 435, p
= .01), quizas debido a que todas apuntan a procesos de conteo donde el dominio de la
secuencia verbal es un paso fundamental. De manera similar en las clases donde se
observa mayor tiempo en subitizacion perceptual tienden a invertir mayor tiempo en
tareas de subitizacion conceptual (r = .622, p = .00), lo cual puede deberse a la relacion
entre los dos procesos de subitizacién. Adicionalmente, las clases donde se invierte un
mayor tiempo en tareas de prediccion e incertidumbre tienden a invertir un mayor tiempo
en tareas de medicion por comparacion indirecta (r = .552, p = .00), lo cual se explica
por el hecho de que en la tnica sala donde se trabajé medicion coincidentemente
trabajaron tareas asociadas a la prediccion e incertidumbre. Adicionalmente, una mirada
trasversal por ejes, en relacion a la frecuencia y tiempo de las tareas propuestas por las
educadoras en las salas de prekinder, muestra un énfasis en los procesos de cuantificacion
en las salas estudiadas. De este modo un andlisis de correlaciones (Tabla 17), revel6 que
la asociacion entre el tiempo invertido en cada uno de los ejes es por lo general baja y no
significativa, con excepcion de que en las clases de matemadticas que invierten mayor
tiempo en el eje nimeros, tienden a invertir menos tiempo en el eje de geometria (r=-.46,

p =.009).

® r valor de correlacion y p significancia estadistica.
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Tabla 16
Correlaciones entre tipos de tareas observadas en las 31 grabaciones de clases

2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

1 Conteo verbal .30 17 -13 .09 391° 4357 -.11 -.14 -13 -.09 -.09 -.09 -.09 -.08 -.06
.10 .37 .49 .63 .03 .01 .56 46 48 .62 .62 .62 .62 .67 77

2 Correspondencia 1-1 .08 -.02 =22 -.10 -.04 -.06 -.15 -.15 -.03 .16 -.10 -.10 -12 -.19
.67 91 23 .58 .84 75 41 43 .86 .38 .58 .58 Sl 32

3 Reconocimiento de Numero -.09 -.02 485™ -.18 -.12 -.20 -.19 23 .08 .01 -.14 -.16 -.16
.63 .92 .01 32 Sl .28 .30 22 .68 95 46 .38 .40
4  Subitizacion perceptual -.11 -.05 .622™ -.03 -.07 -.06 -.05 423" -.05 -.05 -.05 -.08
.55 .81 .00 .88 72 74 .81 .02 .81 .81 .78 .67

5 Conteo con cardinalidad .34 -.13 -.02 -.15 -.15 -.10 -.04 .20 -.10 .05 .00
.06 .50 .90 41 43 .58 .85 27 .58 .81 .98
6 Conteo adelante-atras -.05 -.07 -.05 -.05 -.03 -.03 -.03 -.03 -.04 -.06
.80 72 .80 .80 .86 .86 .86 .86 .83 75
7  Subitizacioén conceptual -.05 -.07 -.07 -.05 -.05 -.05 -.05 -.06 -.09
.81 1 72 .80 .80 .80 .80 .76 .65
8 Operaciones -.10 -.09 .00 -.07 .00 -.07 -.08 -.06
.60 .62 .99 72 .99 72 .67 77
9 Reconocimiento de formas .07 -.05 -.05 -.05 -.05 -.06 -.09
73 .80 .80 .80 .80 .76 .65
10 Analisis de formas -.05 -.05 -.05 -.05 -.05 -.08
.80 .80 .80 .80 77 .66
11 Reproduccion de patrones -.03 -.03 -.03 -.04 -.06
.86 .86 .86 .83 75
12 Seiialar la posicion relativa -.03 -.03 -.04 -.06
de objetos .86 .86 83 75
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13 Medida por comparacion -.03 -.04 552"
indirecta 86 83 .00
14 Organizacion de secuencias -.04 -.06
de tiempo .83 5
15 Ordenacion. clasificacion .06
.74
16 Prediccion -

*. La correlacion es significante al nivel .05
**. La correlacion es significativa al nivel .01
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Tabla 17
Correlaciones entre ejes temdticos de tareas

2 3 4 5 6
1 Numeros y operaciones -462- 086 -018 -.239 -324
009 645 922 .196 076
2 Geometria y patrones -.066 -.066 -.066 -.124
726 726 726 507
3 Conciencia espacial -.033 -.033 -.063
859 .859 737
4 Medida -.033 253
.859 170
5 Secuenciacién y tiempo -.063
737

6 Azay datos

**_ La correlacion es significativa al nivel

01 (bilateral).
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I1V.1.1.2 Distribucion del tiempo de tareas segin el nivel de complejidad

Dado que se definié a priori la consideracion de las tareas de acuerdo a su nivel de
complejidad segtin el contenido, se decidié explorar en qué tareas -bésicas o avanzadas-
se invierte mayor tiempo en la clase de matemadticas. Los resultados muestran que cerca
del 57% del tiempo dedicado a tareas, se dirige a abordar tareas definidas como bésicas,
es decir tareas que se encuentran en los niveles iniciales de las trayectorias de aprendizaje
segun los ejes tematicos establecidos. Es decir, que de los aproximadamente 27 minutos
en promedio que los nifios invierten en la realizacion de tareas matematicas, 15 minutos
se dedican al trabajo de tareas basicas como reconocimiento de numero, correspondencia
1-1, reconocimiento de figuras, subitizacion perceptual, reproduccion de patrones y
sefialar la posicion relativa de objetos. Los otros 12 minutos (43%), se invierten en tareas
avanzadas como conteo con cardinalidad, subitizacién conceptual, operaciones, andlisis
de formas, medida por comparacién indirecta, organizacion de secuencias de tiempo y
ordenacion/clasificacion. Esto revela que durante las clases de matematicas de prekinder
observadas, la mayor cantidad de tiempo se dedica a tareas consideradas como basicas,
que involucran tareas de tipo mecénico y de procedimientos matematicos sencillos, en
detrimento de tareas de tipo avanzado que involucran principios matematicos tales como
el dominio del algoritmo de conteo.

Una vez determinado que suelen realizarse con mayor frecuencia las tareas clasificadas
como bdsicas, se decidi6 observar como se presenta la proporcion de aparicion del tipo
de tareas, complejas o basicas, cuando se clasifican por tareas correspondientes a cada
uno de los ejes. El Grafico 2, muestra que tareas basicas y avanzadas no se desarrollaron
en igual proporcion en todos los ejes teméticos. En efecto, en los ejes de conciencia
espacial y secuenciacion y tiempo, solo se desarrollaron tareas clasificadas como basicas,
mientras que en los ejes de medida, azar y datos, solo se desarrollaron tareas clasificadas
como avanzadas. Este andlisis también revela que en los ejes en que se invierte mayor
tiempo de trabajo (nimero y operaciones, geometria y patrones), se realizan tareas tanto
de tipo avanzado como de tipo bdsico, siendo estas ultimas las que mayor tiempo
representan en cada uno de ellos. De esta manera, se observa que cerca del 60% de las
tareas que se realizan en estos ejes son tareas de tipo bdsico, relacionadas con el
reconocimiento de nimeros, correspondencia 1-1 o reconocimiento de figuras, que son,
a su vez, en las que se invierte una mayor cantidad de tiempo al analizar el total de tareas

presentes en las clases de matemadticas observadas. Esto muestra que si bien el curriculo
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toma en cuenta una variedad de aprendizajes esperados que varian en complejidad y
profundidad para los diversos ejes tematicos, el tratamiento aislado de los nimeros y la
geometria enfocado hacia la apropiacién del lenguaje convencional/social (signos,
simbolos, etc.) reflejado en tareas mds bdsicas, es la preocupaciéon principal en los

primeros niveles de acuerdo a las tareas observadas.

Griéfico 2
Distribucién de tareas basicas y avanzadas al interior de los ejes temdticos
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IV.1.2. Las estrategias didacticas en prekinder

Los resultados de las estrategias diddcticas empleadas por las educadoras para la
enseflanza de las matematicas en prekinder, se presentan considerando las siguientes 4
categorfas”, clasificacion que permite contrastar las estrategias que efectivamente se

emplean para el desarrollo de las experiencias matematicas.

e Organizacion social de la clase
e Recursos
e Uso de preguntas

e Intercambios

10 Las estrategias didacticas se analizaron unicamente en los momentos en que se desarrollaban las tareas
matematicas antes descritas.
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IV.1.2.1. Organizacion social de la clase

Para la organizacion social de la clase, se consideraron las posibles configuraciones que
eligieron las educadoras para el desarrollo de las tareas matematicas propuestas. De esta
manera se tuvo en cuenta el trabajo con el grupo completo, en grupos pequefios y el

trabajo individual.

Tabla 18
Frecuencia, tiempo invertido y porcentaje de aparicion de tipos de organizacion social
de la clase

Frecuencia  Tiempo invertido (en Porcentaje

Variable minutos) de tiempo
invertido

M SD Rango

Tiempo total de tareas 2726 1305 7-53

Organizacion social de la clase

Grupo completo 27 6.77 697 0-26  24.85

Grupo pequefio 8 390 879 0-41 1431

Individual 28 1658 1165 046 60.82

Nota. Las frecuencias se determinaron por la presencia/ausencia de la categoria por
grabacion, N=31. Los porcentajes del tiempo invertido en cada categoria se calcularon
con base en el promedio de tiempo total de la experiencia de aprendizaje observada

M=27.26

La Tabla 18 muestra la frecuencia y tiempo invertido en las diferentes configuraciones
sociales en cada una de las 31 grabaciones. Para favorecer la comparacion, solo se
observaron las estrategias que se emplearon en los momentos de desarrollo de las tareas
matematicas o la experiencia de aprendizaje de la clase. Como se puede apreciar (Tabla
18), tanto el trabajo en grupo completo como en formato individual se observaron con
un alta frecuencia. Coincidentemente, también son las configuraciones en las que mayor
parte del tiempo se invierte, siendo el trabajo de tipo individual observado en casi el 60%
del tiempo de trabajo en una experiencia matemadtica. Esto se traduce en que mas de la
mitad del tiempo los nifios desarrollan las tareas de forma individual y cerca de un tercio

las desarrollan de manera conjunta en colaboracion con la educadora, es decir, en grupo
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completo. En comparacion, el trabajo en grupos pequefios que implica la interaccion y
discusion entre pares y corresponde a un formato de trabajo de tipo cooperativo, se
observo solo en 7 de las 31 grabaciones, siendo a su vez en la que menor tiempo se

invierte.

IV.1.2.2. Recursos

En relacién a los recursos empleados, se analiz6 tanto el material concreto empleado,
como los juegos, guias y pizarra, ya que son los de uso mas habitual en el aula. Vale la
pena destacar que aunque en algunas de las observaciones se hizo uso de recursos
digitales, tales como computador, data o tabletas, estos solo se utilizaron como apoyo
visual (por ejemplo, proyectar una imagen o revisar un libro digital) y no tuvieron efecto

en el desarrollo de la tarea.

Tabla 19
Frecuencia, tiempo invertido y porcentaje de aparicion de tipos de recursos

Frecuencia Tiempo invertido (en Porcentaje
Variable minutos) de tiempo

invertido

M SD Rango

Tiempo total de tareas 2726 1305 7-53

Recursos

Material concreto 19 7.65 851 0-25 2804
Juegos 5 132 3.70 0-16 485
Guias 23 1316 1124 0-37 4828
Pizarra 23 471 562 0-26  17.08

Nota. Las frecuencias se determinaron por la presencia/ausencia de la categoria por
grabacion, N=31. Los porcentajes del tiempo invertido en cada categoria se calcularon

con base en el tiempo total de la experiencia de aprendizaje observada M=27.26

La Tabla 19 resume los hallazgos mostrando que las guias de trabajo se usan con un alta
frecuencia, siendo observadas en 23 de las 31 grabaciones. El material concreto y la
pizarra también se presentan con un alta frecuencia, en comparacion con otros recursos

como los juegos (bingos, rondas, ruletas, cartas, etc.), que fueron observados solo en 5 de
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las 31 grabaciones. De igual forma, la Tabla 19 muestra que cerca del 50% del tiempo de
una experiencia matematica o del desarrollo de la tarea, se emplean las guias (ldminas
para colorear, escribir resultados, completar niimeros, etc.) como recurso para llegar a la
consecucion de los objetivos de la clase. Casi un 30% del tiempo se hace uso de material
concreto (bloques, tapas, aros, unifix, palos, astas del método Astoreca, entre otros) y el
21% del tiempo restante se distribuye entre el uso de la pizarra y el uso de juegos como
recursos para abordar las tareas, siendo este ultimo en el que menor tiempo se invierte.
Un hallazgo destacado, es que a nivel de prekinder alrededor del 65% del tiempo que los
ninos invierten en el desarrollo de una tarea matematica, ésta se realiza mediante el uso
de recursos tradicionales como guias y pizarra. Estos recursos, propios de edades
posteriores y de una ensefianza tradicional de las matematicas, aparecen con alta
frecuencia y tiempo de uso, dejando un espacio reducido de la experiencia de aprendizaje,

a la manipulacion o el juego que son mas recomendados en edades tempranas.

IV.1.23. Uso de preguntas

Para el andlisis del uso de tipos de preguntas, se consideraron las categorias de
afirmaciones, preguntas cerradas y preguntas abiertas. Se decidid incluir los momentos
de oraciones afirmativas, dado que corresponden a los momentos de ausencias de
preguntas y corresponden a un marcador importante en el andlisis de esta estrategia. Las
afirmaciones corresponden a momentos donde la educadora se dirige a los nifios mediante
oraciones afirmativas que buscan explicar, aclarar, dar instrucciones, etc. Las preguntas
cerradas, correspondes a aquellas que tienen una tnica respuesta (si/no, cinco, cuadrado,
etc.), y las preguntas abiertas, a aquellas que buscan la ampliacion y explicacion de ideas,

de tipo cdmo o por qué, entre otras.

Tabla 20
Frecuencia, tiempo invertido y porcentaje de aparicion de uso de preguntas

Frecuencia  Tiempo invertido (en Porcentaje

Variable minutos) de tiempo
invertido
M SD Rango
Tiempo total de tareas 2726 1305 7-53

Uso de preguntas
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Afirmaciones 29 1245 9.63 0-41  45.68
Preguntas cerradas 30 1248 8.79 0-32 4579
Preguntas abiertas 11 039 098 0-4 142

Nota. Las frecuencias se determinaron por la presencia/ausencia de la categoria por
grabacion, N=31. Los porcentajes del tiempo invertido en cada categoria se calcularon
con base en el promedio de tiempo total de la experiencia de aprendizaje observada

M=27.26

En la Tabla 20 se puede apreciar que las afirmaciones y las preguntas cerradas, se usan
con un alta frecuencia en casi todas las grabaciones de clases, siendo también los tipos en
los que mayor tiempo se invierte durante el desarrollo de tareas matemaéticas. De esta
forma, se observa que cerca del 90% del tiempo las educadoras hacen uso de afirmaciones
y preguntas cerradas; mientras que las preguntas abiertas se utilizan con menor frecuencia
en las grabaciones (n=11) y solo en un 1% del tiempo de las tareas. Estos resultados
reflejan que, al menos en las grabaciones de la muestra, los nifios cuentan con escasas
oportunidades para explicar y expandir sus ideas matemadticas mediante respuestas a
preguntas abiertas. Por el contrario, se encontr6 que gran parte de los momentos que
trabajan en tareas matemadticas, los nifios y niflas responden preguntas de tipo
confirmatorio o que buscan dar respuesta a desafios sencillos: ;cuédntos bloques tiene la

torre? ;Qué numero es éste? ;Como se llama esta figura?

IV.1.2 4. Intercambios

Para analizar los intercambios se tomaron en cuenta; el habla publica donde solo la
educadora interviene como actor principal, el habla publica como intercambios preguntas
y respuestas entre la educadora y los nifios, y, finalmente, el habla privada, que
correspondié a los momentos de acompafiamiento individual de las educadoras a los

nifios.

Tabla 21
Frecuencia, tiempo invertido y porcentaje de aparicion de intercambios

Frecuencia  Tiempo invertido (en Porcentaje
Variable minutos) de tiempo

invertido

M SD Rango
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Tiempo total de tareas 2726 1305 7-53

Intercambios

Habla publica (solo educadora) 31 6.10 5.81 0-22 2236
Habla publica (preguntas y 30 739 727 0-24  27.10
respuestas)

Habla privada 24 1223 1024 0-38  43.78

Nota. Las frecuencias se determinaron por la presencia/ausencia de la categoria por
grabacion, N=31. Los porcentajes del tiempo invertido en cada categoria se calcularon
con base en el promedio de tiempo total de la experiencia de aprendizaje observada

M=27.26

La Tabla 21 muestra que todos los tipos de intercambios se presentaron con una
frecuencia similar en las salas observadas, siendo el habla privada, observada un nimero
levemente menor. No obstante, este iltimo corresponde al tipo de intercambio en que
mayor tiempo se invierte durante el desarrollo de las tareas matematicas. Este resultado
es coincidente con el hecho de que la mayor parte del tiempo de la experiencia de
aprendizaje los nifios trabajan de manera individual, lo que en consecuencia se traduce en
un mayor nimero de intercambios de tipo privado. Por otra parte, los intercambios de
habla publica de solo la educadora y mediante preguntas y respuestas, ocupan cada uno
cerca de un tercio del tiempo de trabajo en las tareas matematicas. Estos resultados son
el reflejo del rol de los nifos y nifias durante el trabajo de la clase de matematicas, que
puede ser descrito como un concentrado trabajo individual, con un rol publico marginal
caracterizado por cortos intercambios de preguntas y respuestas. Estos resultados
coinciden con los patrones de interaccion descritos por Preiss (2009) para los niveles de
basica y media, quien define la clase de matematicas como la apropiacion privada de

términos y procedimientos con un énfasis en el trabajo individual.

IV.1.2.5. Caracterizacion de las estrategias didacticas

Un andlisis de correlaciones (ver Tabla 22) entre las distintas estrategias didécticas reveld
que éstas son en general pequefias y no significativas, salvo algunas excepciones. Las
grabaciones donde se observd mayor trabajo en grupo completo, también se observo un
mayor uso de la pizarra (r=.523, p=.003), intercambios enfocados en preguntas y

respuestas (r=.527, p=.002), y un mayor uso de preguntas cerradas (r=.462, p=.009).
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Esto es esperable, dado que el trabajo con el grupo completo, se enfocaba en general a
formalizar algunas ideas, aclarar instrucciones o verificar aprendizajes haciendo uso de
preguntas de tipo confirmatorio y evaluativas de respuesta unica. Por otra parte, en las
grabaciones donde se observé mayor trabajo en grupos pequefios, se observo también un
mayor uso de material concreto (r=.367, p=.042), con intercambios del tipo, preguntas y
respuestas (r=.397, p=.027) y como era lo esperado menor trabajo individual (r=-.389,
p=.031). Esto puede explicarse de que el trabajo y exploracion del material, se realizaba
en grupos pequefios. De manera similar, en las grabaciones donde se presencié mayor
trabajo de tipo individual, se presencié un mayor uso de guias (r=.657, p=.000) e
intercambios de tipo habla publica (r=.771, p=.000) y habla privada (r=.771, p=.000).
Este comportamiento puede referirse al hecho de que cuando los nifios trabajan de manera
individual en laresolucién de guias, la educadora da indicaciones de manera publica sobre
los pasos o instrucciones generales a seguir, o se acerca a monitorear individualmente que
estén realizando correctamente su trabajo.

De acuerdo con los resultados obtenidos se puede apreciar que hay ciertas estrategias con
mayor presencia que otras y que van marcando tendencias pedagdgicas en la forma de
abordar la ensefanza de las matematicas en educacion parvularia. Por ello y para observar
mds claramente el foco de las estrategias, se llevd a cabo un andlisis mas grueso
clasificandolas de acuerdo a si estaban centradas en el nifio o en la educadora.

Para este proposito, todas las grabaciones se recodificaron teniendo en cuenta si el
segmento de clase (division de 1 minuto) era dominado por el nifio (N) o dominado por
el profesor (P), con base en las estrategias usadas. De esta manera al finalizar, la suma de
las duraciones relativas daba como resultado el tiempo total que invierte una sala en una
u otra estrategia. Se agruparon las estrategias centradas en el nifio y las centradas en la
educadora, y se calculd el promedio simple de duracién por grabacién, para luego
determinar qué porcentaje del tiempo de las tareas se invertia en el uso de unas u otras.
Con esto se encontrd que cerca del 92% del tiempo de trabajo en una tarea matemadtica,
se emplean estrategias centradas en la educadora (trabajo individual, uso de guias y
pizarra, preguntas cerradas, etc.) y el 8% se emplean estrategias mds centradas en el nifio
(preguntas de por qué y cdmo, uso de juegos y manipulativos, trabajo en grupos pequenos,
etc.). Asi, es posible afirmar que al menos, en las grabaciones de la muestra, se observa
que las educadoras privilegian estrategias, que son efectivas para desarrollar habilidades

y conocimientos bdsicos. Esto significa que al momento de elegir estrategias de
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ensefianza de las matemadticas se enfocan en aquellas que promueven la memorizacion y
fluidez procedural, mientras que aquellas estrategias pueden contribuir, ademds, a una
comprension profunda de los objetos matemadticos que se estudian en el nivel de
prekinder, que permiten a lo nifios dirigir su propio aprendizaje y que les ayuda a

desarrollar habilidades de pensamiento critico, son trabajados en una proporciéon menor.

IV.1.3. Sintesis de resultados sobre tareas y estrategias

La caracterizacion de las tareas matematicas y las estrategias diddcticas, buscé responder
al primer objetivo de la presente investigacion. De esta manera, mediante la codificacion
de las 31 grabaciones se observo que las tareas matematicas se caracterizan por centrarse
en aspectos relacionados con el eje de cuantificacion, de acuerdo a las BCEP. De esto se
deriva que, aunque es posible afirmar que el trabajo matematico en educacion inicial se
enfoca en un eje de gran importancia como son los nimeros, persiste importante desafio
de desarrollar tareas con significado que ayuden a interpretar la funcién y contextos de
uso del numero, y no solo en el aprendizaje de la grafia o c6digo. Més especificamente
las tareas desarrolladas en las experiencias matematicas analizadas, se centran en lo que
tiene que ver con correspondencia nimero-cantidad y reconocimiento de nimero (47%
del tiempo de la experiencia de aprendizaje) y, en una menor proporcion (11%) el conteo
con cardinalidad, todas por lo general de cantidades menores e iguales que diez (en
algunos casos hasta el cinco). En este sentido, se observé un mayor trabajo en tareas
matematicas clasificadas como bdsicas (57%), que se caracterizan por apuntar a
contenidos y que son la base para el desarrollo de otras, en detrimento de aquellas
clasificadas como avanzadas (43%) y que involucran el dominio de ciertos principios
matematicos.

En relacion a las estrategias, se observd una mayor presencia de aquellas clasificadas
como centradas en el profesor (92% del tiempo de la experiencia de aprendizaje),
caracterizadas por un mayor trabajo de tipo individual o con el grupo completo; donde
las tareas matematicas se desarrollan principalmente mediante el uso de guias de
ejercicios y a través de intercambios privados con €nfasis en preguntas cerradas. Por su
parte, las estrategias centradas en el nifio y que estdn en mayor coherencia con las
recomendaciones pedagdgicas de las BCEP para esta etapa, son empleadas en una
proporcion menor (8% del tiempo de la experiencia de aprendizaje) durante el desarrollo

de tareas matematicas. Asi, los datos del presente estudio permiten caracterizar el
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aprendizaje de las matemadticas en el nivel de prekinder como la apropiacion privada de

tareas basicas con una alta direccion de la educadora.
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Tabla 22

Correlaciones entre estrategias usadas en las 31 grabaciones

2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
1 Grupo -.17 .05 12 -.11 23 523 18 462" .09 .20 527 .20 -.08 .503™
completo .37 .79 .52 .54 22 .00 32 .01 .65 27 .00 27 .68 .00
2 Grupo -.389" 367" .03 .03 -.11 -.01 .34 -.01 -.04 397" -.04 .836™ -.07
pequefio .03 .04 .89 .89 .57 .94 .06 95 .85 .03 .85 .00 .70
3 Individual .01 .04 657" 17 691" 12 A1 717 -.24 771 -.32 .793*
.94 .82 .00 .37 .00 Sl .56 .00 .19 .00 .07 .00
4 Material -.24 -.20 -21 A1 32 28 32 .30 32 S21 .14
concreto .20 .28 25 .55 .08 13 .08 .10 .08 .00 47
5 Juegos -.10 -.08 22 =22 -.14 -.138™ =22 -.14 -.02 .00
.59 .66 23 24 44 46 23 46 .92 1.00
¢ Guias .08 .658™ 25 -.03 .686™ .00 .686™ -.02 51
.68 .00 18 .86 .00 .98 .00 91 .00
7  Pizarra .04 487 .05 .03 451" .03 -.18 432"
.85 .01 .79 .89 .01 .89 32 .02
g  Afirmaciones -.14 .01 .702* =23 .702* -.05 .738™
47 .96 .00 .20 .00 .81 .00
9  Preguntas .08 25 743" 25 .34 470"
cerradas .66 18 .00 18 .06 01
10 Preguntas 19 .10 19 20 .06
abiertas 31 58 31 28 73
11 Habla publica -.16 .09 .03 778"
.40 .63 .87 .00
12 Preguntasy -.16 392" .19
respuestas .40 .03 .30
13 Habla privada .03 778
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14

15

Estrategias
centradas en el
nifio
Estrategias
centradas en la
educadora

.87

.00
-1.38
.46

**. La correlacion es significativa al nivel .01
*. La correlacion es significante al nivel .05
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IV.1.4. La calidad de las interacciones

Los resultados respecto a la calidad de las interacciones se presentan con base en el
dominio evaluado del CLASS que corresponde al apoyo pedagdgico. Como se menciond
anteriormente, se siguieron los protocolos estandarizados para la aplicacion de la pauta.
De esta manera, se tuvieron en cuenta cuatro segmentos por cada grabacion de una
duracién 15 minutos, que incluyeran principalmente las actividades pedagdgicas. La

Tabla 23 resume los puntajes obtenidos por cada dimension.

Tabla 23
Puntajes de la calidad de las interacciones en el dominio apoyo pedagégico
M SD Rango
Variable
Desarrollo de conceptos 1.75 0.46 1-2.5
Calidad de la retroalimentaciéon  1.88 0.39 1-2.5
Modelaje lingiiistico 1.78 0.39 1-2.75

Nota: los promedios fueron calculados segun puntaje CLASS en el rango de 1 a 7 donde

(1-2) es bajo, (3-5) es medio y (6-7) es alto.

Como se puede observar, no se presenta variacion considerable entre los puntajes
obtenidos en los segmentos seleccionados, respecto del puntaje CLASS (los puntajes van
desde 1 hasta 2.49). Esto quiere decir que en promedio la calidad de las interacciones
asociadas al apoyo pedagdgico, en especifico, las actividades consideradas para este
analisis, se encuentran en un nivel de desempefio bajo segun la pauta (valores entre 1y
2), en las grabaciones estudiadas y en cada uno de los segmentos seleccionados.

En el caso del desarrollo de conceptos, que alude al uso de estrategias (discusiones,
actividades) que emplean las educadoras para fomentar habilidades de pensamiento de
orden superior, se encontré que en promedio el desempefio es bajo (1.75) y levemente
inferior a las otras dos dimensiones, sobre todo en el segmento 3, que por lo general
involucraba las interacciones en matemadticas. Este resultado es coincidente con lo
reportado por otras investigaciones en Chile (Trevifio, Varela, Romo & Nuiiez, 2015),
donde esta dimension es la que presenta los puntajes mds descendidos, incluso en salas
que participan de programas de mejoramiento. Esto implica que, en las actividades

analizadas, prevalece una ensefianza focalizada en el uso de la memoria para recordar
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hechos y repetir o evocar ideas con un énfasis casi exclusivo en practicar habilidades
basicas. Adicionalmente, las oportunidades de aprendizaje, se centran en proveer la
respuesta correcta, con escaso espacio para el aporte de diferentes ideas y variadas
alternativas de respuesta. El siguiente fragmento da cuenta de interacciones de este tipo

en una experiencia de aprendizaje relacionada con las matematicas:

Transcripcion (E: educadora, N1,2,..:nifio 1, nifio 2,...)

E: Prekinder # contemos, ;cudntos nifios vinieron a la sala? Contemos: [Empiezan a
contar todos juntos en voz alta el grupo donde se encuentran sentados los nifios]
Todos: Uno, dos, tres,... once.

E: ;Once! Y, ;cémo se escribe el nimero once?

N1: ;El uno con el dos!

N2: ;El uno con el uno!

E: Shhh, a ver, no. Si todos gritan yo no los puedo oir, levantando la manito, cémo se
escribe el nimero once, Alejandra.

Alejandra: [En voz alta] El once con el seis.

E: (El uno con el seis es el nimero once?

Todos: [A coro] {Noooo!

E: ;Nooo! a ver, ;cudl dicen que es? [Responde una nifia en voz baja, no se entiende]
E: (El uno con el uno Maria:? Venga a escribirlo.

E: ;Estan de acuerdo que el once se escribe el uno con el uno?

Todos: [A coro] ;Siii! [Mientras tanto Maria escribe el once en la pizarra con los unos
en direccion opuesta]

E: {Muy bien! Miren a ver. ;Como se escribia el once? [Sefiala el nimero once que
aparece en el listado colgado en la pizarra].

Todos: ;El uno con el uno!

E: Venga Maria a escribirlo. [Le da el plumén a Maria y le va dictando la respuesta]
El uno... Ajjj, pero Marfa mira, ;jel uno para qué lado tiene el palito?;Cudl es la
direccion del uno? Para alla. [Sefala la direccion correcta del uno] ;Lo borramos y lo
hacemos de nuevo? [La nifa permanece en la pizarra escribiendo el numero 11 en la

direccion correcta]

111 0s nombres de los nifios que aparecen en los didlogos son inventados, por lo tanto no corresponden a
la identidad real de los participantes de la interaccion, con el fin de resguardar su privacidad.
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E: A ver todos la manito tablet [se dirige al grupo con la mano alzada al lado de su
rostro] y me escriben el nimero once y me lo muestran. [Alzan la mano y la mueven
simulando escribir un once en la mano]

E: [Se dirige nuevamente a Maria en la pizarra] Aqui, jeso! [Se dirige nuevamente al
grupo] ¢ A ver quien lo hizo? {Muy bien! Muy bien! ;Muy bien! [Sefialando tres nifios

y luego dirige la mirada hacia la pizarra donde esta Maria] Excelente, Marfa.

Como se puede apreciar en el fragmento descrito, en esta situacion de conteo se despliega
una conversacion de la educadora con los nifios donde el foco de la interaccion estuvo en
discutir la escritura correcta del nimero once. Como es posible leer en el didlogo, la
educadora hizo énfasis en el estudio del signo convencional para denominar el conjunto
de los once nifios presentes. Este estudio del signo, grafia o codigo perteneciente al
conocimiento social, hace referencia mas a un conocimiento de tipo memoristico pues los
nifios deben recordar cudl es el numeral que representa la cantidad contada, ademas de su
correcta posicion y direcciéon. En ningtin momento se habla sobre el significado de los
once elementos y tampoco se intenciona un tipo de discusion que relacione el contexto,
el simbolo y el signo. Adicionalmente, dentro de las mismas respuestas dadas por la
educadora, el niimero once se concibe como la unién de dos cifras cardinales (1 y 1), pero
no como una representacion de un todo (11) y las respuestas de los nifios, el uno con el
seis y el uno con el uno, van en esta misma direccién. A modo general, en esta interaccion
no se apunta al tratamiento del nimero once como un elemento matematico, que posee
una estructura y, tampoco se analiza su significado o funcién como cardinal de un
conjunto.

Todos estos aspectos, que implican el desarrollo del concepto nimero, su significado y
funcién, no son tratados en la interaccion, quedando la discusion principal en el plano del
conocimiento social/convencional de tipo memoristico cuyo dominio no garantiza que el
nifio posea una estructura mental del nimero once o del nimero en general. Aunque aqui
solo se describe un caso puntual, los resultados muestran que en promedio las
interacciones en la dimension de desarrollo de conceptos se caracterizan por ser de este
tipo en las diferentes actividades que se tuvieron en cuenta para el analisis.

Por otra parte la Tabla 23 ilustra que en relacion a la calidad de la retroalimentacion las

interacciones también se encuentran en un nivel bajo (1.88), pero levemente superior a
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las otras dimensiones, sobre todo en el segmento 2 que, por lo general coincidia con la
actividad asociada a lenguaje. Esto significa que en las actividades desarrolladas, las
interacciones se caracterizan porque la educadora provee poca retroalimentacion a los
nifios y de manera muy superficial. En otras palabras, en el momento de completar una
tarea, la retroalimentacion se enfoca completamente en determinar si se llegé a la
respuesta correcta, diciendo si/no, bien/mal y continuar. Igualmente el progreso del nifio
se estimula mediante el uso de refuerzos generales, tales como “bien hecho”, “buen
trabajo” o “muy bien” sin llegar a proveer algun tipo de retroalimentacion que se relacione
directamente con el proceso desarrollado. Asi, cuando un nifio se equivoca la educadora
no brinda espacio para que €l explique el por qué de sus respuestas y tampoco las expande
en busca de clarificar o proveer mds informacion al respecto. Este tipo de interacciones
pueden dificultar la persistencia del nifio en una tarea en la medida que esta se vaya
tornando cada vez mas compleja. El fragmento a continuacion ilustra una interaccion de

dichas caracteristicas.

Transcripcion (E: educadora, N1,2,..:nifio 1, nifio 2,...)

E: Ya, objetivo de la clase, jatencion! Miremos para aca: “resolver problemas
matematicos” [escribe el objetivo en la pizarra]. Pasos a seguir para resolver un
problema matematico. Lucia:

Lucia: Escuchar

E: ;Perfecto! Lo primero es escuchar [escribe en la pizarra] y... Ana [no se oye lo que
responde] Observar [escribe y sefala con el plumén a un nifio esperando su respuesta],
N: Pensar,

E: ;Perfecto Manolo! Lucero, [no se alcanza a escuchar], jfuerte! A ver, parece que la
mesa tres va empezar menos un punto. [Se dirige a otra nifia para escuchar su respuesta,
su participacion no es audible] jPerfecto! [Sefiala otro nifio y no se escucha su
respuesta]. jBuscar los datos! Palabra clave. [escribe en la pizarra] “Daaatos”. [Se
dirige a un nifio]. ;Shhh! Ayer no ganaron porque tu siempre estas molestando a tu
compaiero.

N1: [Interviene sin que la educadora le de la palabra] Buscar las preguntas

E: Ahhh, le voy a quitar puntos por no respetar a sus compafieros. Patricia que otra

cosa.
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Patricia: Ehh, [no es audible el resto de su respuesta].

E: Eso es lo que estaba esperando, escuchar, poner atencion. [sefiala otro nifio].
Consuelo [Consuelo habla pero no se escucha], ; Ahh? [pregunta la educadora y la nifia
da una respuesta no audible] jPerfecto! [lee lo que ya llevan escrito en la pizarra].
Escuchar, observar, pensar, poner atencion, encontrar los datos, ;qué mds? Alicia,
[Alicia da una respuesta no audible], yaaa... Alirio:

Alirio: Contar

E: ;Qué significa contar? Es parte de algo, [Senala otro nifio].

N2: Observar

E: Yalo dijeron, Marcela, [Marcela da una respuesta no audible]. Eso es parte de algo.
Lucero, [respuesta no audible], yaaa eso estd bien. Ivonne, mira tanto la hora...
Manolo, [respuesta no audible]. Ya miren voy a colocar aqui “contar”, “dibujar”
[observa a los nifios esperando una respuesta]. Pedro, [habla pero no se escucha] ;Ah?
Yaaa, pero todo eso tiene un nombre que los agrupa a todos, contar, dibujar, tachar,
unir... Tatiana, [respuesta no audible], yaaa es parte de algo, Lucero, [no se entiende
lo que responde], yaaa, Lucia, [no se escucha], ya lo dijeron, los datos, ;qué otra cosa?
Adolfo, [no hay respuesta]. Hay una palabra que a todos se les esta olvidando [un nifio
levanta su mano], Lucas,

Lucas: Una expresion

E: Ya lo dijimos, ya tres veces ya.

N3: Yo, yo,

E: ;Ay Pedro levante la mano y basta! Ya diga.

Pedro: Estoy [no se entiende la palabra] antes de responder.

E: Alvaro, [no se entiende lo que dice] ya lo dijeron: marcar con una equis, dibujar,
unir lugares, encerrar con una cuerda, todo esto, [sefnala el lugar de la pizarra donde
estd escrito], eso es parte de algo importante que hay que después de los datos utilizar.
(Qué debo utilizar para resolver el problema luego de encontrar los datos? Ariel,
Ariel: Contar

E: Todo es parte de... [Da golpes en la pizarra hacia el globo que contiene las acciones
mencionadas anteriormente, marcar...| Luis, [no se escucha lo que dice] jPor fin la
palabra! A ver digan todos.

Todos: [A coro] jEstrategias!
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E: Saben todas las estrategias pero no se acuerdan del nombre. Recuerden no se coman

este paso.

Como se puede apreciar en el didlogo, los nifios estdn recordando los pasos necesarios
para resolver un problema. En la conversacion iniciada por la educadora, la participacion
de los nifios se reduce a enumerar una serie de palabras que a su vez indican procesos de
pensamiento, pero sobre las cuales no se profundiza. La retroalimentacién brindada por
la educadora a cada una de las respuestas de los nifos es del tipo “yaaa”, “perfecto”, “eso
estd bien”, pero no se establecen ciclos de retroalimentacion donde las ideas que expresan
los nifios se extiendan y, de alguna manera se les invite a explicar sus aportes. Si bien,
en algin momento cuando un nifio responde “contar” la educadora le devuelve una
pregunta, ;qué es contar?, no se inicia un intercambio y tampoco se da espacio para una
reaccion por parte del nifio.

Adicionalmente, se aprecia que aunque los nifios tienen variadas ideas acerca de como
abordar un problema matematico, éstas toman poco protagonismo al no corresponder a la
palabra deseada por la educadora: “estrategias”. De esta manera, se puede ver como a
partir de cierto momento, los nifios empiezan solo a repetir las palabras que ya habian
dicho antes, debido a que no se provee el andamiaje y asistencia necesarios para que
lleguen a descifrar que el conjunto de procesos enunciados responden a estrategias de
resolucion. Aunque la interaccion descrita corresponde a una experiencia de aprendizaje
en matemadticas, el resultado promedio de las interacciones en esta dimension refleja que
ésta situacion corresponde a una caracteristica no solo en matematicas, sino de todo el
trabajo a lo largo de la jornada.

Finalmente, en relaciéon al modelaje lingiifstico, la Tabla 23 muestra que los puntajes
obtenidos en esta dimension son similares a los puntajes de las dimensiones anteriormente
descritas (1.76), siendo el segmento 1 el que muestra resultados levemente superiores, el
cual por lo general coincidié con el momento de bienvenida y lectura compartida. Esto
implica que las interacciones se caracterizan por conversaciones que ocurren en la sala y
que se encuentran principalmente controladas por la educadora, siendo la participacién

de los nifios limitada a responder preguntas cerradas, con una escasa extension o

87



repeticion de las respuestas que podria permitir un uso amplio del lenguaje. El siguiente

fragmento ilustra las interacciones de este tipo.

Transcripcion (E: educadora, N1,2,..:nifio 1, nifio 2,...)

E: En esta oportunidad vamos a graficar un nimero que hemos trabajado el tltimo
tiempo, el cual estd compuesto de dos digitos, ya. Levantando la manito quién me
puede decir, ;qué niimero cree que estd compuesto por dos digitos? A ver Tobfias.
Tobias: El diez

E: El diez, el nimero diez, ;estara compuesto por dos digitos? [Dirige la pregunta al
grupo completo].

Todos: Siii

E: ;Si? A ver momento, ;y como se escribia el diez? ;Qué iba primero? Hay no me
acuerdo. [los nifios empiezan a hablar dando indicaciones a la educadora] A ver
momento, quién me puede recordar ;cual nimero iba primero y cudl luego iba después?
A ver Daniel.

Daniel: El dos

E: (El dos? ;Si? Yaaa. Daniel me dice que el dos [Se dirige al grupo]

Daniel: Y el uno.

E: ;Y el uno ahora? Estan de acuerdo que... [los nifios empiezan a responder] Shhh,
momento. ;estan de acuerdo que el nimero diez comienza con el nimero dos?
Todos: Noooo

N1: El uno con el cero.

E: No estan de acuerdo. Ustedes me dicen que el uno con el...

N1: ;Cero! [la educadora escribe el uno y el cero en la pizarra] jEse! jEse el diez!

E: ;Corresponde este al numero diez?

Todos: jSiii!

E: ;Si? (Estan de acuerdo?

Todos: Si.

E: Lo voy a ver... a verrr, a verrr, si realmente era, a ver...[Toma una ldmina del
escritorio donde esta escrito el nimero diez pero oculta la escritura a los nifios]. Este

era el nimero que vamos a trabajar. Necesito que soplen pasito, asi [Hace la sefia con

su boca de un soplido suave], para que se de vuelta, a ver, jsoplenlo! [Los nifios soplan

88



desde sus puestos siguiendo la indicacion de la educadora]. No tan fuerte que me van
a volar a mi [da vuelta a la lamina donde esta escrito el nimero], ;qué nimero era?
Todos: ;El diez!

E: Efectivamente! Era el nimero diez.

Como se puede apreciar en el didlogo anterior, la educadora menciona que van a graficar
un nimero que han estado trabajando desde hace algun tiempo. Ante dicha pregunta se
realizan diversas aportaciones de los nifios y se inicia una conversacion en torno a la
escritura de este nimero. En cada intercambio se puede apreciar como la educadora
controla y domina los turnos de habla, dando un espacio breve para las respuestas de los
nifios, que se ve reforzado por las preguntas cerradas que solo buscan la verificacion y
busqueda de la respuesta correcta. Asimismo, al hablar del nimero diez, y cuando uno
de los nifos responde que su escritura es el dos con el uno, no se ahonda o se extiende
esta intervencidn con el objetivo de entender el por qué se cree que debe representarse de
esa manera. Si bien se abre un breve espacio para que el grupo participe, a propdsito de
la respuesta dada anteriormente, aqui se busca solo establecer la veracidad o confirmacién
(si/no) de la respuesta, mas que propiciar una mayor participaciéon de los nifios en la
conversacion. De esta manera, se puede apreciar que, aunque haya conversaciones
(dominadas por la educadora) en la sala, el lenguaje usado para explicar conceptos es
limitado y la intervencion de los nifios tan exigiia, que la estimulacion del lenguaje
provista en las experiencias de aprendizaje no permite que los niflos hagan uso de este
para expresar ideas y conocimientos.

A modo general, los resultados muestran que en relacion al desarrollo de conceptos la
calidad de las interacciones es baja, lo cual es coincidente con otras investigaciones
realizadas en salas de parvulos chilenas, donde se identifica este dominio como el que
presenta los puntajes mds descendidos (Trevifio, Toledo & Gemp, 2013; Trevifio, Varela,

Romo & Nuiiez, 2015; Leyva et al. 2015).

IV.1.5. Sintesis de resultados de la calidad de las interacciones
La determinacidn de la calidad de las interacciones, tomando en cuenta el dominio de
apoyo pedagdgico segun el instrumento CLASS, corresponde al segundo objetivo de la

presente investigacion. Como se pudo observar, al analizar las actividades los puntajes en
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cada una de las dimensiones se encontraron en el nivel bajo de resultados de acuerdo a la
pauta utilizada para el andlisis. Esto muestra que, independientemente del contenido
curricular, las experiencias de aprendizaje y las interacciones que en €stas se despliegan
se focalizan en el aprendizaje memoristico y rutinario con escasas conexiones entre
conceptos. Asimismo, se evidenciaron pocas instancias donde se promoviera el analisis,
razonamiento, predicciones, intercambios ida y vuelta, y preguntas abiertas que
desencadenaran conversaciones no unidireccionales que permitieran un uso extendido del
lenguaje. Esto pone de manifiesto la necesidad de fortalecer la mediacion pedagdgica
para favorecer el desarrollo del pensamiento en la educacion parvularia, dada la relacion
que existe entre el apoyo pedagdgico y los subsecuentes aprendizajes que se puede lograr
en las llamadas areas académicas (Leyva et al., 2015).

De esta forma, los ejemplos expuestos en matematicas son coincidentes con los hallazgos
obtenidos respecto a las tareas y estrategias, en relacion al poco desafio cognitivo que
tienen los nifios en las actividades propuestas y la escasa participacion de las dindmicas
pedagdgicas. Esto, aunado al alto control ejercido por la educadora no solo en la
disposicion de medios de aprendizaje, sino en el grado de intervencién de los nifios en
dicho proceso, conlleva a que los nifios tengan un papel pasivo y secundario, donde la
apropiacion de conocimientos facticos prima por sobre la apropiacion de conocimientos
funcionales y habilidades cognitivas que promueven un pensamiento complejo. De esta
manera, en las grabaciones de la muestra se aprecia que analizando variables asociadas a
nucleos pedagdgicos y con foco curricular, como las tareas y estrategias, y variables de
tipo funcional como las interacciones, en la educacién parvularia existen importantes
desafios para promover ambientes instruccionalmente activos, especialmente en

matematicas.

IV.1.6. Relacion entre expectativas académicas y ansiedad matematica con las
practicas de las educadoras

Una vez caracterizadas las précticas de las educadoras en términos de tareas, estrategias
e interacciones, se dio paso a desarrollar el tercer objetivo de investigacion del presente
estudio. Este objetivo se encamind a analizar la relacidon que existe entre las expectativas
académicas de las educadoras y la ansiedad matematica que reportan, con las practicas

que realizan en términos de tareas, estrategias € interacciones.
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Para este fin, se hizo uso de los datos obtenidos por el cuestionario de autorreporte sobre
expectativas académicas y ansiedad matemadtica, donde las educadoras puntuaron de uno
a cinco las caracteristicas que consideran importantes para que un nifio ingrese a primero
basico y los niveles de ansiedad que les provocaban diversas situaciones matemadticas.
Puntajes mds bajos sobre expectativas, indican bajas expectativas sobre las caracteristicas
que requiere un nifio para ingresar a primero basico (p.e. contar hasta 100) y puntajes mas
bajos de ansiedad indican bajos niveles de nerviosismo o preocupacion de la educadora a

situaciones matematicas.

Tabla 24

Promedio de resultados de expectativas académicas y ansiedad matematica

M SD Rango
Variable
Expectativas académicas 3.64 045 2.8-42
Ansiedad matematica 2.56 1.36 1-5

Nota: Los valores para las expectativas académicas fueron: 1 no importante, 2 neutral, 3 importante, 4 muy
importante y 5 extremadamente importante. Los valores para la ansiedad matemadtica fueron: 1 nada
nervioso/preocupado, 2 algo nervioso/preocupado, 3 moderadamente nervioso/preocupado, 4

nervioso/preocupado y 5 muy nervioso/preocupado.

La Tabla 24 muestra que en promedio, las 18 educadoras de la muestra, tienen
expectativas en los niveles medio-alto de los aprendizajes necesarios para el ingreso a la
basica de los nifios en edad parvularia. En este sentido, las educadoras atribuyen un papel
importante al aprendizaje de ciertos contenidos matematicos basicos, tales como aprender
a contar (al menos hasta el diez), poder leer y escribir nimeros, realizar operaciones
sencillas, y otras habilidades mas complejas tales como, la capacidad de comunicacién y
la resolucién de problemas. De esta manera, es posible apreciar que al menos a nivel
declarativo, las educadoras consideran que los nifios tienen la capacidad de aprender
contenidos y desarrollar habilidades que trascienden a los procesos memoristicos y de
rutinizacion. Esto coincide con lo contemplado en las BCEP, donde se propone como
objetivo general del nucleo de relaciones ldgico-matemadticas y cuantificacion:
“Interpretar y explicarse la realidad estableciendo relaciones l6gico-matemdticas y de
causalidad; cuantificando y resolviendo diferentes problemas en que éstas se aplican”

(BCEP, 2008, p. 83).
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Por otra parte, en relacion a los niveles de ansiedad matematica, es posible apreciar que
en promedio, las 18 educadoras de la muestra, manifiestan estar entre algo nerviosas y
moderadamente nerviosas, frente a situaciones que involucran procesos matematicos.
Esto implica que ante situaciones en las interfieren situaciones con nimeros, cOmo por
ejemplo, rendir pruebas, resolver ejercicios o estar en una clase de matematicas, las
educadoras del estudio, experimentan sensaciones de tension y ansiedad (en niveles
moderados), que pueden interferir o no en el desarrollo de sus précticas, en particular en
aquellas relacionadas con la ensefianza de las matematicas.

Con el fin de determinar la relacion entre las expectativas académicas, ansiedad
matematica y las practicas de las educadoras (tareas, estrategias e interacciones) se
estudiaron los niveles de correlacion entre las respectivas variables. Para cada variable se
hizo uso de los puntajes brutos sin hacer ningun tipo de conversion, ademas se decidi6
incluir el nivel socioeconémico de la escuela, con el fin de explorar si existe alguna
diferencia entre este ultimo y las expectativas académicas y la ansiedad matematica que
manifiestan las educadoras. La Tabla 25 muestra los resultados de este analisis.

Tal y como se puede apreciar (ver Tabla 25), las correlaciones entre las expectativas
académicas y la ansiedad matematica, con las practicas de las educadoras, fueron en
general pequefias y marginales en lo significativo. Solo se encontré una relacion
significativa, moderada y negativa, entre las expectativas académicas y las tareas basicas
(r=-495, p=.037). Esto quiere implica que al menos, en la muestra de este estudio, las
educadoras que reportan niveles de expectativas académicas mas altas, tienden a invertir
menos tiempo en tareas bdsicas; es decir, invierten menos tiempo en tareas de
memorizacién y procesos rutinarios, como lectura y escritura de numeros,
reconocimiento de formas, etc. Este resultado es coincidente con lo reportado por otras
investigaciones, donde se encuentra que las tareas cognitivamente menos demandantes
son caracteristicas de los ambientes con profesores con bajas expectativas académicas
(Rubie-Davies, Hattie & Hamilton, 2006; Rubie-Davies, 2007).

Por otra parte, aunque de acuerdo con la literatura es esperable que las educadoras con
altos niveles de ansiedad realicen practicas donde se ejerce un mayor control del profesor
y se favorece el uso de algoritmos, los resultados obtenidos no indican una relacién
significativa entre ninguno de los tipos de tareas, estrategias e interacciones y la ansiedad
matematica. Este hecho puede deberse tanto al reducido tamafio de la muestra (N=18),

como a la generalidad y falta de variabilidad en cada una de las categorias definidas, que
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aun no se encuentran plenamente centradas en lo que respecta a las particularidades de la

gestion pedagdgica de una clase de matematicas.
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Tabla 25
Correlaciones entre expectativas académicas y ansiedad matematicas con las tareas, estrategias e interacciones

2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 Expectativas .090 -.495" 176 .078 -.428 -.426 -172 -.239 -.260
académicas 723 037 486 759 076 078 495 339 298

2 Ansiedad matematica 299 -.196 117 .109 -.298 .079 -.055 211
228 436 .644 .666 230 154 .828 400
3 Tareas basicas -.545" 101 578" .105 194 203 553"
.019 .691 .012 .679 442 420 .017
4 Tareas avanzadas .206 .309 -.269 -.488" -.397 -.206
412 212 281 .040 .103 A11
5 Estrategias centradas -.026 -713" -.826™ -.683" .060
en el nifio 918 001 .000 002 814
6 Estrategias centradas .100 .021 .073 417
en la educadora 693 933 775 085
7 Desarrollo de .785™ 827 .068
conceptos .000 .000 789
8 Calidad de la .901™ .027
retroalimentacion 000 916
9 Modelaje lingiiistico 107
671

10 NSE escuela -

**. La correlacion es significativa al nivel .01

*. La correlacion es significante al nivel .05
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IV.1.7. Sintesis de resultados expectativas académicas, ansiedad matematica y
practicas de las educadoras

Determinar la relacion entre expectativas académicas, ansiedad matematica y practicas
de las educadoras, corresponde al tercer objetivo de esta investigacion. Como se pudo
observar en promedio las educadoras de la muestra manifiestan altas expectativas
académicas respecto de las caracteristicas necesarias para el ingreso a primero basico, las
cuales se encuentran alineadas con los objetivos esperados propuestos por la BCEP para
el fin de la educacidn parvularia. Es asi como se puede observar que a nivel declarativo
las educadoras consideran al nifio como un sujeto activo capaz de desarrollar procesos de
pensamiento complejo, asociados especificamente a las matematicas. No obstante,
también se encontrd que a pesar de tener altas expectativas, manifiestan estar nerviosas a
moderadamente nerviosas al momento de enfrentar situaciones matematicas. Estos
resultados coinciden con los de otras investigaciones (nacionales e internacionales),
donde se encuentra que aunque las educadoras reconocen la importancia de las
matematicas, cuentan con cierto temor hacia ellas proveniente de su propia historia
escolar (Lee & Ginsburg, 2009; Ormefio, Rodriguez & Bustos, 2013).

Por otra parte, aunque la literatura sefiala que tanto las diferencias en las expectativas
académicas como la ansiedad matemadtica, influyen en las précticas docentes, en relacion
a los tipos de tareas que proponen (Rubie-Davies, Hattie & Hamilton, 2006; Rubie-
Davies, 2007), las estrategias que emplean y las interacciones que desencadenan (Bush,
1989; Good, 1987), los resultados en general no mostraron relaciones significativas entre
dichas variables. Solo se encontré una asociacion significativa y negativa entre las
expectativas académicas y las tareas basicas, sefialando que las educadoras que declaran
tener altas expectativas, tienden a invertir menos tiempo en tareas basicas. Este hallazgo
moderado pero importante, sefiala que de alguna manera las concepciones que se forman
las educadoras sobre las capacidades de los nifios en edad parvularia, se relacionan con
los tipos de tareas que seleccionan para el desarrollo de habilidades matematicas. El no
hallazgo de otro tipo de relacion, sugiere que es necesario realizar ajustes tanto a las
categorias definidas como a las caracteristicas de la muestra, con el fin de ajustar las
variables de tipo curricular (tareas y estrategias) y las de tipo funcional (interacciones), a

las gestion particular de la clase de matematicas.
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IV.1.8. Relacion entre las practicas de las educadoras y los aprendizajes de los
nifios

Dada la extendida evidencia sobre la relacion que existe entre las practicas de las
educadoras y los niveles de aprendizaje matematico en los nifios, el cuarto objetivo del
presente estudio se encamind a analizar el nivel de relacion existente entre estas dos
variables. En particular, se buscé modelar los efectos individuales e instruccionales, sobre
los resultados en el test de problemas aplicados de los nifios de las salas participantes del
estudio, no solo con el interés de determinar los efectos principales de estos grupos de
variables, sino también con el objetivo de determinar los efectos de las interacciones entre
los conjuntos de variables. De esta manera, considerando la naturaleza jerarquica de los
datos, donde los nifios se encuentran anidados en salas, se decididé realizar un modelo
lineal multinivel (Raudenbush & Bryk, 2002), el cual permite establecer la medida en que
las correlaciones dependen del nivel individual o del nivel grupal.

Para ello se decidi6 definir las variables de tareas bésicas y avanzadas como proporcion
de tiempo invertido en la duracién total de la observaciéon y no como proporcién del
tiempo de tareas, tal y como se presentd en los andlisis previos, para favorecer la
interpretacion. No se emplearon como variables predictoras las estrategias y las
interacciones dada la poca variabilidad de las mismas. La Tabla 26 resume las variables

consideradas para el modelo.

Tabla 26

Variables empleadas para el analisis multinivel

Variables independientes Variables independientes ~ Variable dependiente
Nivel 1 (nifios) Nivel 2 (educadoras) (puntaje problemas
aplicados)
Nivel socioeconomico Tareas avanzadas Puntaje problemas
nifios Tareas Basicas aplicados
Género Nivel socio-econémico de
la escuela
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Una vez definida la estructura de los datos, se procedio a realizar un analisis de varianza
para determinar si existen diferencias significativas entre los puntajes de los nifios por
educadora, de esta manera el modelo incondicional (Modelo 1) quedé definido de la

siguiente manera:

Problemas ;j = Byj + 1ij 1) Nivel nifo

La intercepcion de cada sala f8y; se establece igual a una gran media o media general y,
y un error aleatorio (). En otras palabras el puntaje en problemas aplicados de un nifio
se interpreta como resultado de combinar el puntaje medio de la educadora a que

pertenece (fy;) y los residuos o la variacion aleatoria (r;;) en torno a esa media.

Boj = Yoo +Ug; 2) Nivel educadora

En el nivel sala el puntaje promedio de problemas aplicados por educadora, (fy;) se
interpreta como la combinacion del puntaje promedio en problemas aplicados en la
poblacion de educadoras (ygq) y la variacion aleatoria de cada sala (ug;) en torno a esa
media.

Sustituyendo 2) en 1) se tiene

Problemas ;; = Yoo + Upj + 135 3)

Donde:

Problemas;; es el resultado de i-€simo nifio en la j-¢sima educadora

Bo; Puntaje promedio de rendimiento por educadora

Yoo Valor medio de la variable dependiente de nivel 1. Gran media de los resultados de
todos los nifios de la muestra

1;; Residuos de esa media en el nivel individual o efecto aleatorio de nivel 1. Variabilidad

de los resultados de los nifios en una educadora.

uy; Variabilidad entre educadoras
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Tabla 27
Estimacion de parametros de efectos fijos

Pardmetro Estimacion Error t gl t sig
Modelo 1 Interseccion 11.41 .30 15.93 33.22 .00
Modelo 2 Interseccion 12.10 47 14.34 25.61 .00
Tareas bas -2.17 1.18 15.08 -1.83 .08
Modelo 3 Interseccion 10.66 43 15.69 24.49 .00
Tareas_ava 3.05 1.35 15.20 2.25 .03
Modelo 4 Interseccion 14.23 .70 381.00 20.08 .00
NSE -1.48 27 381 -5.34 .00
Tareas_ava .98 .89 381 1.10 .26
Modelo 5 Interseccion 13.73 1.03 59.50 13.30 .00
NSE -1.24 .44 66.88 -2.78 .00
Tareas_ava 2.37 3.50 1.95 .67 .57
NSE*Tareas ava =75 1.76 1.95 -4.29 1

Nota: El NSE se codificé de la siguiente manera: 1, alto, 2, medio y 3, bajo.

Tabla 28
Estimacion de los parametros de covarianza
Pardmetro Estimacion Error WaldZ Sig
Modelo 1 Residuo 10.95 81 13.51 00
Sala 1.15 596 1.93 .05
Modelo 2 Residuo 10.94 76 13.51 00
Interseccion (sujeto=sala) 95 .60 1.77 07
Modelo 3 Residuo 10.94 .80 14.22 .00
Interseccion (sujeto=sala) .84 49 1.70 08

Los resultados de este primer modelo (Tabla 28), permiten establecer que el puntaje de

. . . 1.15
los nifios no es el mismo en todas las salas. En efecto, al determinar el ICC'? = Tiot109s =

0,095, lo cual implica que el 9.5% de la variacién total de la variable dependiente se
cuenta por la sala en la que esta el nifio. Este valor aunque pequefo es significativo (p=
0.05) por lo tanto se puede afirmar que el efecto del factor educadora no es nulo en el
rendimiento del nifio (Heinrich & Lynn, 2001). De esta manera, se decidié explorar si
existe alguna variable capaz de dar cuenta de las diferencias encontradas entre las medias
de las educadoras. Especificamente, se explord si la complejidad de las tareas que

proponen las educadoras tiene incidencia en el puntaje de los nifios.

12 Tndice de correlacion intraclase.
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Respecto al modelo incondicional detallado anteriormente, este modelo unicamente

aflade una covariable medida en el nivel educadora. El modelo de nivel 1 no cambia

Problemas ;; = By;i + 13 1) Nivel nifo
j j j

Y la covariable de nivel 2 interviene en el modelo del nivel educadora, que en este caso

seran las tareas basicas

Boj = Yoo + Yo1TareasBA; + uy;  2) Nivel educadora

Sustituyendo 2) en 1) se tiene que

Problemas ;j = Yoo + vo1TareasBA;; + ug; + 1y;

Este modelo lo que hace es pronosticar el puntaje medio de los problemas aplicados por
cada educadora, a partir de la proporcion de tiempo que invierten en las tareas basicas
(TareasBA). A diferencia del modelo nulo aqui uy; no se refiere exactamente al efecto
del factor educadora, sino al efecto del factor educadora tras eliminar el efecto atribuible
a la covariable TareasBA. Del mismo modo la varianza que recoge la variabilidad entre
educadoras, ahora es una varianza condicional: indica cémo varian las salas tras eliminar
las diferencias atribuibles a la covariable TareasBA.

La Tabla 28, muestra las estimaciones de los pardmetros de covarianza. En esta tabla se
puede observar que la varianza de los residuos en el modelo nulo y éste es casi igual
(=10.94), por tanto no parece que la variabilidad del nivel 1 se vea afectada por la
presencia de una covariable de nivel 2. La estimacion de la variabilidad entre salas ha
disminuido levemente pasando de 1.15 a 0.95, por tanto la variabilidad del nivel 2 si se
vio afectada por la covariable de nivel 2. No obstante, la Tabla 27 muestra que para la
variable TareasBA esta diferencia no es significativa (p=.08), lo que indica que después
de controlar por las tareas basicas, las salas no difieren en los puntajes de la prueba. De
esta manera se concluye que no hay un efecto significativo de las tareas basicas en el

resultado de los nifios.
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No obstante, empleando el ICC = tiioon = 0,079, se aprecia que después de controlar

el efecto atribuible a las tareas basicas el 7.9% de la variacion total de la variable

dependiente, todavia es atribuible a diferencias entre las medias de las salas.

99



Tomando en cuenta el resultado anterior, se decidié controlar por las tareas avanzadas
para determinar si éstas tienen efecto sobre los resultados de los nifios. Asi el tercer

modelo solo varia en la variable de segundo nivel considerada.
Problemas ;j = Yoo + vo1TareasAV;j + uy; + 1y;

Este modelo lo que hace es pronosticar el puntaje medio de los problemas aplicados por
cada educadora, a partir de la proporcion de tiempo que invierten en las tareas avanzadas
(TareasAV).

Como se puede apreciar en la Tabla 28, la varianza de los residuos no ha presentado
grandes cambios (=10.94), sefialando nuevamente que la variabilidad del nivel 1 no se ve
afectada por la covariable de tareas avanzadas. No obstante, a diferencia de las tareas
basicas, la Tabla 27 sefiala que el efecto de las tareas avanzadas sobre el puntaje de los
nifios es significativo (p=.03) y positivo, lo cual implica que una mayor proporcién de

tiempo invertido en tareas avanzadas estaria asociado con mayores puntajes en el test de

problemas aplicados. E1 ICC =

= 0.071, lo cual implica que después de controlar
.84+10.94

el efecto atribuible a las tareas avanzadas el 7.1% de la variacién total de la variable
dependiente, todavia es atribuible a diferencias entre las medias de las salas. Este
coeficiente indica lo que ocurre con los puntajes y las salas, una vez controlado el efecto
de las tareas avanzadas. En el primer modelo se obtuvo que el ICC era de 0.095 y al
incluir la varaible TareasAV, el valor ha bajado a 0.071. Esto se debe a que una parte de
las diferencias encontradas entre las salas, estd explicada por las diferencias en la
proporcion de tiempo invertido en las tareas avanzadas. En efecto, comparando las
estimaciones de los pardmetros de covarianza de los modelos 1 y 3 se obtiene que (1.15-
84/1.15 = 0.26) el 26% de las diferencias observadas entre las salas (diferencias en los
puntajes promedio en el test de problemas aplicados), son diferencias atribuibles a la
proporcién de tiempo invertido en las tareas avanzadas.

No obstante el efecto de las tareas avanzadas en los puntajes por sala, se decidi6 explorar
la incidencia de covariables de nivel 1 en dicho efecto. De esta manera se decidié ver el
efecto de las TareasAV, una vez que se controla por el nivel socioecondémico de los nifios,
tomado en cuenta la gran incidencia de éste sobre los resultados de aprendizaje. Asi, el

modelo 4 queda descrito de la siguiente manera:
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Problemas ;j = Byj + B1jNSE;; +13;
Boj = Yoo + YorTareasAV; + uy;

ﬁ1j = Y10
Problemas ;; = yoo + vo1TareasAV; + y1oNSE;; + upj + 135

El coeficiente y,, representa la pendiente media que relaciona el puntaje en problemas
aplicados de los nifios con el NSE. Los resultados de la Tabla 27 muestran que la
covariable NSE tiene un efecto significativo (p=.00) y negativo. De esta forma se
encuentra que a menor sea el nivel socioeconémico del nifio, menor es el puntaje que
obtiene en la prueba, lo cual es un resultado esperado. Adicionalmente se encuentra que
una vez controlado el nivel socioecondmico del nifio, no hay un efecto significativo de la
proporcion de tiempo que se invierte en las tareas avanzadas. Es asi como se decidid
analizar si existe un efecto moderador del nivel socioecondmico del nifio sobre la
proporcion de tiempo que se invierte en tareas avanzadas en cada una de las salas. La
Tabla 27 muestra nuevamente que hay una asociacion significativa y negativa entre el
nivel socioecondmico y el rendimiento en la prueba que tienen los nifios (NSE= -1.24, p
=.00), sin embargo no hay un efecto significativo de la proporcion de tiempo invertido
en tareas avanzadas (p=.57), cuando se controla por el NSE.

Adicionalmente la Tabla sefiala que aunque el efecto de la interaccion entre NSE vy las
tareas avanzadas es distinto de cero (NSE*Tarea_av = -.75), éste no es significativo (p=
.71). Esto indicaria que no es posible afirmar que haya una relacion entre el nivel
socioeconomico del nifio y la proporcion de tiempo que se invierte en tareas avanzadas,

que ayude a explicar la variabilidad de los puntajes obtenidos en las pruebas.

IV.1.9. Sintesis de resultados sobre la relacion entre las practicas de las educadoras
y los resultados de aprendizaje de los niiios.

Determinar el nivel de relacion de las practicas de las educadoras y los resultados de
aprendizaje de los nifios medido por el test de problemas aplicados del Woodcock-
Muiioz, consistié en el cuarto objetivo de la presente investigacion. Como se menciond
inicialmente las practicas de las educadoras se definieron en funcién de la proporcion de
tiempo invertido en las tareas debido a la escasa variabilidad de las variables asociadas a

las estrategias e interacciones.
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De esta manera y teniendo en cuenta la estructura jerarquica de los datos donde los nifios
se encontraban agrupados en salas se llevaron a cabo analisis multinivel que consideraron
medidas a nivel nifio y a nivel sala como lo son las practicas. Dentro de los principales
resultados se encontré en primer lugar un efecto no nulo del factor sala sobre el
rendimiento de los nifos, el cual logra explicar una proporcidon pequefia (9.5%) pero
significativa (p=.05) de las diferencias entre los puntajes de los nifios. Con base en este
resultado, que permite atribuir las diferencias existentes a la sala en que se encuentra el
nifio (por consiguiente a la educadora), se explord si la complejidad de las tareas
(basicas/avanzadas) tiene incidencia en el puntaje de los nifios. De este andlisis se
desprende que después de controlar por la proporcion de tiempo invertido en las tareas
basicas que proponen las educadoras, las salas no difieren en los puntajes obtenidos en la
prueba. No obstante, las tareas avanzadas tienen un efecto positivo, moderado y
significativo, sobre el puntaje obtenido por los nifios, lo cual implicaria que una mayor
proporcién de tiempo invertido en tareas avanzadas estaria asociado con mayores
puntajes en el test de problemas aplicados. Sin embargo, con el fin de explorar el nivel
moderador de variables a nivel del nifio, como el nivel socioeconémico, se encuentra que
no hay un efecto significativo de las tareas avanzadas sobre el puntaje de los nifios, una
vez se controla por NSE. Tampoco se encontré que haya una relacion entre las tareas
avanzadas y las puntuaciones de los nifios en las pruebas a medida que varia el NSE de
los nifios. Con todo, los resultados encontrados respecto al efecto de las tareas avanzadas
son coincidentes con otras investigaciones (Nguyen et al, 2016) que han encontrado que
tareas avanzadas tienen un fuerte efecto en los resultados de aprendizaje de los nifios,
incluso hasta el quinto grado. De esta manera, aunque los resultados sugieren que
posiblemente lo que hacen las educadoras si marca diferencias en los resultados de
aprendizaje de los nifios, es necesario seguir profundizando en los efectos que tiene el
NSE en la variacion de los puntajes en diferentes salas, los cuales no fueron esclarecidos

por los anélisis propuestos.

IV 2. Resultados fase cualitativa
A continuacidn se presentan los resultados obtenidos en el dmbito especifico del estudio

del nimero natural y sus operaciones en el nivel de prekinder.
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IV.2.1. La descripcion de buenas practicas de la enseiianza de las matematicas en
la educacion parvularia

La descripcion de buenas précticas consistid en el ultimo objetivo de la presente
investigacion. Para acotar el estudio y dada la variedad de tareas encontradas, unicamente
se analizaron los procesos de estudio del nimero, puesto que fueron aquellos que se
realizaron con mayor frecuencia y en mayor cantidad de salas. Como se menciond en
apartados anteriores, una buena practica se operacionaliz6 como aquella que cuenta
principalmente con tareas cognitivamente desafiantes, que tiene al nifio como sujeto
activo y que cuenta con una variedad de estrategias y representaciones, donde la actividad
de resolucién de problemas es el principal mecanismo para llegar a la construccién
compartida de significados. No obstante, en los procesos de estudio analizados, no se
encontraron situaciones que cumplieran con tales requisitos, develando las fuertes
debilidades que enfrenta el desarrollo de la actividad matemadtica en la educaciéon
parvularia. El fragmento que se muestra a continuacion ilustra una situacién donde se
pone en juego una tarea de contenido avanzado (operaciones), que tiene por objetivo el
trabajo la resta, usando la técnica del conteo, en un contexto de resolucién de problemas

asociado a la vida cotidiana.

Transcripcion (E: educadora, N1,2,..:nifio 1, nifio 2,...)"

E: [...]Dice asi, atencién, miren su hoja, y dice: en el curso pre kinder # deciden jugar a las sillitas
musicales. Participan 10 nifios, nifios o nifias y la educadora pone 5 sillas. Cuando llega el momento de
sentarse solo alcanzan a sentarse cinco nifias o nifios. Pregunta: ;cudntos quedan de pie?

E: Estrategias para realizar esto. Primero, los datos ;Cudles son los datos? Alicia.

Alicia: Los nifos.

e: Los nifios, voy a colocar entonces. Ustedes tienen un cuadrado ahi, asi. En ese cuadrado vamos a
dibujar las siguientes estrategias. El primer dato son los nifios ;Cudntos nifios eran? (La educadora
dibuja un cuadrado en la pizarra)

N:5

(..

E: Voy a leer otra vez. En el curso pre kinder #, deciden jugar a las citas musicales. Participan 10 nifios
y nifias y la educadora pone 5 sillas. Cuando llega el momento de sentarse solo alcanzan a sentarse a 5
nifias ;Cudntos quedan de pie?

E: El problema es claro, queremos saber cudntos nifios quedan de pie. ;Los datos de este problema
cudles son? Victor ;Cudntos nifios y nifias son?

Victor: 10.

E: Entonces encierran con una cuerda donde dice 10 nifios. Encierren con una cuerda el dato donde
dice 10 nifios. Siéntate bien Rocio, baja el pie. Carlos baja el pie y siéntate bien. Ya, ;Encontraron
donde dice 10 nifios?

N: Si.

E: En las letras negras. Ese es el primer dato. 10 nifios van jugar a la silla musical. Ya. ;Cudl es el
segundo dato importante y relevante?

N:5

13 Los nombres empleados en cada una de las transcripciones fueron cambiados para resguardar la
confidencialidad de los nifios y nifias.
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E: 5 sillas, segundo dato: 5 sillas. Marquen, completa, no tengo el libro tia no alcanz6 a subir. 5 sillas,
marquen donde dice 5 sillas. marque donde dice 5 sillas. Busque el nimero 5 y lo marca. ;Lo
marcaron? Baja el pie Joel. Recuerden ponerle el nombre a su guia. Ya. Ahora, ;Para resolver este
problema quién me puede dar ideas de estrategias? ;Quién me puede dar ideas de estrategias para
resolverlo? Yo quiero ver al Luis que hable, a la Graciela, ya Ignacio. Ignacio ;Qué estrategia puedes
usar tu para resolver el problema?

(..

E: Ya, Pero hay 10 nifios también. Raul, haga la estrategia. Ya ;Cudntos nifios estd dibujando?
Perfecto, eso es simbdlico. 1,2,3,4,5,6,7. Ya pues, son 10. 8,9, 10. ;Cudntas sillas habian? (La
profesora se acerca a mirar el trabajo de otro nifio y se queda trabajando con él)

Raiil: 5.

(..

E: 5. Entonces aqui puede dibujar las sillas. 5. ;Qué puedes hacer ahora? ;Quiero saber cudntos nifios
quedaron de pie? ;Qué podrias hacer ahi? Una idea: podrias unir cada nifio con una silla. A
ver. Ya. Ya. Sigue. Otrasilla, la otra silla, para que un nifio por silla. Es un nifio por silla, esa, a la otra
silla, ya, listo, y ahora ;Cudntos nifios quedaron de pie?

N: 3.

E: Encerrados con una cuerda todos los que estdn sin silla. No, enciérralos con una cuerda para que no
te confundas, mira. Y ahora ;Qué vas a hacer?

N: ()

E: Primero ;Qué tienes que hacer?

N: Contar.

E: Contar. Vaya contando y tachando para que no se equivoque. Tachelo para que no se equivoque.
N:1,2,3,4,5.

E: Ponga el nimero ahi para que no se olvide. ¢Cudntos nifios quedaron de pie entonces?

N: 5.

E: Perfecto. Usaste estrategia. Te felicito. Ya, por aqui ya un compafiero ya encontré una estrategia.
Y bastante buena. A ver, ya, entonces une.

Como se menciono anteriormente aunque la tarea matematica fue clasificada en un primer
andlisis como de tipo avanzado, el estudio didéctico del proceso de estudio, arroja como
resultado, que no basta con un contenido avanzado en la clase de matematicas, para llegar
alaidea de buena préctica y tampoco es suficiente con el uso de un contexto de resolucion
de problemas para que se garantice la riqueza matemdtica suficiente que estimule de
forma genuina el pensamiento matematico de los nifios. Tal y como se puede observar en
la situacién descrita, la educadora asume la responsabilidad de la tarea, convirtiéndose
asi en la principal protagonista del proceso de estudio. Adicionalmente, si bien se podria
tratar de una situaciéon problema donde los nifios pudiesen emplear estrategias diversas
para responder a su cuestion problemadtica, se aprecia un marcado afdn de la docente
porque sigan un modelo estructurado de resolucién de problemas (modelo de Polya), ain
cuando algunos nifios ya tienen la respuesta en mente. De esta forma, se ve como el afédn
por llegar a una técnica, conlleva a que el problema solo se vea como el medio para aplicar
lo previamente aprendido (pasos para resolver un problema), lo que deriva en que aquello
que inicialmente se concebia como un medio para alcanzar un objetivo, se convierta en
el fin dltimo del proceso de estudio. Asi pues, la gestion realizada por la educadora, no

permite la produccion de técnicas por parte del nifio y tampoco promueve una auténtica
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actividad matemadtica, observdndose la vision aplicacionista (Barquero, Bosh & Gascén,
2014) de la ensenanza de las matemadticas. En este sentido, en lo que respecta a la gestion
de procesos del estudio del nimero se estd ante lo que Lacasta y Whilelmi (2008)
denominan como: “una caricatura de las nociones, procesos y significados pretendidos (o
potencialmente admisibles) en la etapa” (p. 3), en la medida que las situaciones problema
que se proponen se prestan para un tratamiento superficial y con una menor riqueza
conceptual (Chamorro, 2008). Tomando en cuenta este resultado, se explord la
organizacion matematica y didactica del estudio del nimero natural, como condicionantes
de las practicas desarrolladas, con el fin de brindar explicaciones a la ausencia de buenas

practicas, en lo que sigue se desarrollan dichos analisis.

IV.2.2. La organizacion matematica en torno al niimero natural

Tomando en cuenta la influencia de los procesos transpositivos en el estudio de una OM
(organizacion matemadtica) en una institucion determinada, se consideré de gran
relevancia analizar el conjunto de condiciones y restricciones que se imponen desde el
punto de vista curricular sobre la construccion del nimero natural en la Educacion
Parvularia y que influyen de forma significativa en las practicas realizadas por las
educadoras. De esta manera haciendo un recorrido por las BCEP, los mapas de progreso,
los libros de texto para el primer nivel de transicién que se emanan desde el MINEDUC,
se encontraron elementos importantes de las caracteristicas de la construccidon de dicha

OM.

IV.2.2.1. La nocién de nimero natural desde el punto de vista curricular
Las Bases Curriculares para la Educacion Parvularia estructuran los contenidos en tres
ambitos de experiencias de aprendizaje, que se conciben como campos fundamentales
de experiencias para toda la vida y que cobran especial interés en esta etapa, dado que es
el periodo donde se inician y establecen las bases del comportamiento humano y los
primeros aprendizajes (BCEP, 2008). De esta manera se proponen los siguientes tres
ambitos de experiencias:

1. El dmbito de la formacién personal y social.

2. El dmbito de la comunicacion.

3. El dmbito de la relacion con el medio natural y cultural.
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El nucleo (tal y como se denomina en las BCEP) de relaciones 16gico-matematicas y
cuantificacion estd integrado en el &mbito nimero 3, junto con lo referente al estudio de
los seres vivos y su entorno, y, los grupos humanos, sus formas de vida y acontecimientos
relevantes. En este nucleo que se refiere al estudio de las matemadticas en el nivel de
prekinder y kinder, se propone interpretar y explicarse la realidad estableciendo
relaciones 16gico-matematicas y de causalidad, a través de dos procesos: la cuantificacion
y la resolucion de problemas.

Esta relacion que se establece entre lo 16gico-matematico y la cuantificacion, permite
apreciar como se propone el desarrollo de los conocimientos numéricos desde dos
aproximaciones: uno de cohorte cognitivo, que considera a los nimeros como saberes
relacionados con el dominio de ciertas operaciones logicas tales como la clasificacion.
Otro, que se apoya en un conocimiento social como es el contar y que promueve una
concepcidon del numero natural que Freudenthal (1983) denomina counting-number,
frente a la concepcidn de cardinal-number (Ruiz-Higueras, 2008), que mas que opuestas
son complementarias. Es asi como, la nocién de nimero se aborda como una propiedad
respecto a la cantidad que comparten los conjuntos finitos; propiedad a la cual se accede
mediante el conteo y que se representa por escrito mediante simbolos, como los numerales
y se comunica oralmente a través de un conjunto cultural de palabras-nimero (Garcia &
Sierra, 2015).

Por tal razén, dos de los objetivos en torno a la construccion del nimero que se plantea
desde los programas oficiales se dirige a “emplear los nimeros para identificar, contar,
clasificar, sumar, restar, informarse y ordenar elementos de la realidad” y “reconocer y
nominar los nimeros, desarrollando el lenguaje matematico para establecer relaciones,
describir y cuantificar su medio y enriquecer su comunicaciéon” (BCEP, 2008, p. 85).
Especificamente, se propone hacer uso del numero para comparar cantidades mediante
cuantificadores (mas que, menos que, igual a), a la par que se hace utiliza el conteo uno
a uno, al menos hasta el diez, reconociendo que la ultima palabra-ntimero es la que
designa la cantidad total de objetos.

Asi, la cuantificacion es vista como la capacidad de describir y comprender gradualmente
la realidad, avanzando en la construccién del concepto del niimero y su uso como
cuantificador, identificador y ordenador. En este sentido es posible apreciar que se apunta
a dos aspectos fundamentales para la formacion del numero natural en el nifio que son: el

numero (propiedad de conjuntos finitos) y la numeracion (expresion cultural de dicha
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propiedad). No obstante, este se da en un conjunto bastante acotado como lo son los
primeros diez nimeros, lo cual puede tener ciertas implicaciones didécticas, sobre todo
si se pasa por alto por alto, que al menos hasta el nimero cinco, los nifios tienen la
capacidad de subitizar (Clements & Sarama, 2007) y por consiguiente estos nimeros (de
tipo perceptivo y visual) no demandan, en gran parte de las ocasiones, el uso de una
estrategia de conteo.

Esta relacion dialéctica de nimero y numeracion, en el sentido de que para modelar la
propiedad de un nimero se requiere de una representacion y que dicha representacion
tiene un valor cultural en la medida que se asocia con una propiedad respecto a la
cantidad, plantea la idea de que al menos en estos niveles, no se puede pensar que el
numero pueda aprenderse independiente de la numeracion (Ruiz-Higueras, 2008). Por tal
razon, se puede apreciar que desde el punto de vista curricular se busca intencionar la
dialéctica nimero-numeracion, haciendo énfasis tanto en la reproduccion escrita de los
numerales como en los procesos de su uso para la cuantificacion, lo cual apunta no solo
la dimensién estructural/representacional, sino también a las dimensiones de uso y
funcion del nimero natural.

En efecto, los objetivos que apuntan hacia la construccion del nimero, tales como
“representar graficamente cantidades, estableciendo su relacion con los nimeros para
organizar informacidn y resolver problemas simples de la vida cotidiana” e “interpretar
hechos y situaciones del medio empleando el lenguaje matematico y el conteo para
cuantificar la realidad” (BCEP, 2008, p. 85), ponen de manifiesto la intencionalidad de
abordar el numero natural en contextos intra-matematicos y extra-matemadticos que
involucren la vida cotidiana, situaciones concretas y la resoluciéon de problemas como

medios para la construccién de sentido y comprension de la realidad.

IV.2.2.2. La nocién de niimero natural desde los libros de texto

Aunque para efectos del presente estudio no se contd directamente con los manuales de
texto usados por las educadoras participes, una mirada hacia los libros oficiales emanados
desde las autoridades encargadas, permite visualizar los procesos de transposicion
didactica asociados a la puesta en texto de los lineamientos curriculares, los cuales
responden a una interpretacion que de manera habitual se usa como referente para la

organizacion didéctica.
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En particular, para efectos de la descripcion de la nocion de nimero natural se analizaron
los libros de texto de la editorial SM (2013-2015), especificamente la guia didactica para
la educadora, los cuales tienen ademas de las actividades para los nifios, sugerencias para
la implementacién en la sala de clases.

Figura 4

Introduccion del nimero natural como expresion cultural

1-31 Describe las fotos y explica para que sirven los nimeros.
s “* Luego, dibuja otro elemento donde se usen los nimeros.

.

Nota: Guia didactica de la educadora SM (2015)

La Figura 4, muestra una actividad introductoria del nimero natural como expresion
cultural del entorno del nifo. De esta manera, se aprecia que se trata de situar a los nifios
en un contexto numérico vinculado a su medio, mediante ilustraciones con las cuales se
espera tenga contacto frecuente, tales como los nimeros de los autobuses, la talla del
zapato o el nimero de una vivienda. Ademas se brinda la oportunidad de que consignen
su propia experiencia numérica, dando lugar a una pequefa situacion de comunicacion.
En este caso se puede apreciar que el propdsito de la actividad, es reconocer e identificar
los nimeros como un atributo o caracteristica de los objetos del entorno (que no
necesariamente se asocia a la propiedad cardinal de un conjunto), por ende puede ser
catalogada como una actividad asociada a la numeracién que busca un primer
acercamiento a la designacion cultural del nimero, y partiendo de la base de que fuera de
la escuela los nifos tienen contacto con ndmeros mas grandes que los digitos.

Por su parte la Figura 5 muestra, cdmo se transita de situaciones de contextualizacion del

c6digo a situaciones de reproduccion de éste. Como se puede apreciar, las dos actividades
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propuestas persiguen objetivos puntuales: introducir el nimero como cardinal donde la
técnica de conteo es la estrategia Optima para lograr el objetivo y expresar la medida de
los conjuntos mediante el numeral. Estas aproximaciones guardan estrecha relacion con
la propuesta curricular pues apuntan principalmente al reconocimiento del nimero natural
como cardinal y la designacién cultural de dicha medida, sin embargo a diferencia de lo
contemplado en las BCEP ésta no se hace mediante situaciones que ayuden a la
construccidon de sentido, sino mediante una introduccién directa y descontextualizada,
donde contar y numerar son un fin en si mismo.

Figura 5

El ndmero natural como cardinal

/-r\ Relosionss legice munemdseas y conrébcasion | JOS

TN . . A
) Recuerdo lo que aprendi V.
— Cuento cuantos hay
2 Recuerda los nimeros que aprendiste. Cuenta los blog 1- 3 Observay describe la escena. Luego, cuenta cuintos bloques
de cada bolsa y Unelos con el nimero que representa la cantidad. " tiene cada uno y escribe el resultado.

Nota: Guia didactica de la educadora SM (2015)

Tal y como mencionan Garcia y Sierra (2015), este tipo de presentaciones planteadas
desde los libros de texto, permite afirmar que no existe una verdadera construccién de las
cantidades de magnitud discreta, gracias a la ausencia de problemas que lleven a la
necesidad de construir la medida y comunicarla. De esta manera, se puede apreciar que
la actividad matemadtica del nifio se ve limitada a situaciones en las que medir conjuntos
y expresar dicha medida son el centro de su quehacer y no un medio para resolver un

campo mas amplio de situaciones problematicas (Figura 6).
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Figura 6

Problemas de designacion, comparacion y produccién de colecciones

“ Describe la escena. Luego, busca en tu sala los objetos Describe la escena. Luego, comenta: LQué crees que estan
y de la tabla, cuéntalos y registra tu resultado con un +/. S haciendo el nifo y la nifa?

# Pintaun [—I por cada objeto que encuentres. Luego, escribe
* el nimero y menciona cuantos hay de cada uno.

| ‘ 20
11 |
| .

—

[
B
|-

[
|
1

1.3 Cuenta la cantidad de esferas que hay en cada bolsa
" TTTT y enciérralas segun la simbologia.

S S &

muchas pocas ninguna

Nota: Guia didéctica de la educadora SM (2015)

Los ejemplos de actividades encontradas en los libros de texto ministeriales ponen de
manifiesto que el modelo epistemoldgico del nimero natural como propiedad comiin de
los conjuntos finitos, es dominante y la técnica de conteo se impone como la técnica
institucional tnica posible (Garcia & Sierra, 2015). Se identifican tareas de comparacion,
produccion y designacion de colecciones, pero siempre con el propdsito de cardinar
conjuntos y representar con el c6digo apropiado dicha medida, con una marcada ausencia
de situaciones que permitan describir el funcionamiento adecuado e idéneo del nimero y
su designacion (Ruiz-Higueras, 2008). De esta manera, se observa que el nimero y su
técnica, el conteo, se presentan de una manera ostensiva, fundamentado principalmente
en la observacion, recepcion y rutinizacion, dado que dicha técnica permite resolver con

éxito todos los tipos de tareas propuestos (Garcia & Sierra, 2015). Como se puede apreciar
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de los anteriores andlisis y contrastando la propuesta para la construccién del nimero
natural emanadas BCEP, se puede deducir que pese a que la propuesta curricular insiste
en un modelo de aprendizaje constructivista donde el nimero adquiere funcién y sentido
mediante la resolucion de problemas, la transposicion diddctica del nimero natural en los
libros de texto se basa en un modelo empirico sensualista (Ruiz-Higueras, 2008) y
provoca lo que Garcia y Sierra (2015) denominan como “un fendmeno de evitacion de la
magnitud discreta, evidenciado por una introduccién temprana, directa y acritica de la
aplicacion medida, y de los codigos y palabras culturales que representan el resultado de
dicha medida” (p. 306). No obstante, tanto las BCEP como en los libros de texto
convergen en el conjunto de tareas (comparacion y produccion de colecciones), como en

la técnica universal (conteo), para la construccion de la nocién de nimero natural.

I1V.2.3. La organizacion didactica en torno al nimero natural

En el apartado anterior se pudo observar que aunque en las BCEP se plantea un modelo
constructivista, desde los libros de texto se propone la ensefianza del numero natural
desde un enfoque empirista sensualista que se caracteriza por un fenémeno didactico que
Garcia y Sierra (2015) denominan como, evitacion de la magnitud discreta, caracterizado
por una introduccién directa del conteo, los cddigos y palabras culturales para el
desarrollo de la nocién del nimero. Si bien ambos coinciden en las tareas y técnicas
propuestas, la interpretacion respecto a la ampliacion de los campos de problemas, es en
donde se aprecia la falta de construccion de sentido en torno al nimero. Dicho fendmeno
puede tener incidencia directa en las précticas docentes, pues es mediante éstas, que los
fines y propdsitos tanto de los lineamientos curriculares como de los libros de texto pasan,
por un nuevo proceso de transposicion ahora a cargo del docente quien hace su respectiva

lectura y adaptacion.

I1V.2.3.1. El proceso de estudio de la OM de nimero natural

La gestion de los procesos de ensefianza-aprendizaje observados en torno a la nocién de
nimero natural, similar a lo que se observa en los libros de texto, resulté limitada en
términos de las tareas y técnicas matematicas que se ponen en juego a la hora de resolver
situaciones numéricas. Como se puede observar en el fragmento de clase que se describe
a continuacion, al igual que lo sefialado en los libros de texto, las tareas que se proponen

van encaminadas hacia la produccién de colecciones equipotentes (colorear tantas casillas
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como circulos aparecen en la ficha) usando la técnica del conteo. Estas situaciones no
apuntaban hacia la razén de ser del numero y su designacion, sino mas bien a la

rutinizacion de la técnica institucional, mediante la practica.

Transcripcion (E: educadora, N1,2,..:nifio 1, nifio 2,...)

E: Ustedes acd tienen tia, vamos a necesitar la ayuda, porque ha venido, alguien esta
hablando tia, Alvaro yo creo que tiene que correrse mas acé. Alaia, todos mirando acé
porque vamos a ver dos ejemplos y después tu te vas a ir a trabajar... Julieta. Carlos.
Ya, miren, acd me va a decir alguien, levantando la mano ;Qué tenemos aca?

N1: Yo

E: Alguien que no haya participado: Antonio

Antonio: Figuras

E:;Figuras qué?

Antonio: Circulos...

E: Figuras geométricas, ya

Antonio: Circulo, tridngulos, rectdngulo, cuadrado

E: Ya, miren aqui lo que te estdn diciendo, todo mirando acd, Sergio no me esta
mirando tia. Aqui te estan diciendo, vino parece que el fantasma y dijo, ah, borré todos
los cuadrados porque dijo: voy a pillar a los nifios del prekinder #. Entonces qué dijo:
ellos van a tener que contar solitos cuando vayan a su hoja a trabajar, ah, dijo, a ver,
(Cuantos triangulos hay? Entonces mmm, voy a mirar 1, 2, 3 ;Seguro que hay tres?
(La educadora cuenta junto con los nifios sefialando las figuras que estan dibujadas en
un papel kraft)

N2: Si

E: 1,2, 3. Entonces con los l4pices, voy a ocupar un ldpiz de un solo color, tengo que
pintar. ;Que me estdn diciendo aca? ;Cuantos tridngulos hay?

N3:3

E: 3, entonces tengo que pintar ;Cuantos? 1, ayudenme a ustedes porque yo no puedo,
2 (Sigo pintando?

N: Si

E: Si, porque ;Cuéntos tridngulos hay?

N4: 3

E: ;Pinto uno mas?
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N: No
E: (Por qué?

N: Porque sélo habian tres.

En este episodio, se puede apreciar que aunque este tipo de situaciones responden en
cierta medida a la dialéctica nimero-numeracion que se plantean en los programas, donde
propiedad y designacion cultural van de la mano, los nifios se ven expuestos de manera
directa a las situaciones de cardinacidn, sin cuestionar las técnicas posibles, pese a las
recomendaciones de las BCEP, sobre la necesidad de que esto ocurra en situaciones que
ayuden a la construccion social del sentido del nimero.

Por tal motivo, un hallazgo particular dentro de los procesos de estudio llevados a cabo
por la educadoras, es la ruptura entre la relacién nimero y numeracion, para privilegiar
la reproduccion correcta del signo o c6digo, como el conocimiento numérico de mayor

importancia o quizd como el principal generador del sentido del niimero en esta etapa.

Transcripcion (E: educadora, N1,2,..:nifio 1, nifio 2,...)

E: Nadie hace nada. Pasale a Tomas. Nadie hace nada hasta que la tia diga. Vamos a
trabajar con pizarra los nimeros. No se le vaya a ocurrir entrar a la Sandra después
gritando con todos los nifios para aca.

N: Este es el juego de la piroca.

E: Exactamente, a ver ;Como ves? El juego de la

N: Piroca.

E: Piroca, al que le toca, le toca...

E: Siéntate bien Joaquin, cruza las piernas, siéntate bien. Ahi ya. Un plumoncito a
mi. Miren, el plumén ;Donde guardamos la tapita? Atrés.

N: Si.

E: Ah, listo, tia quitale la pizarra a Pablo, no entiende.

E: Ultima oportunidad.

E: ;Que conversé contigo denantes? Ya Pablo. ;Estamos listos?

N: Si.
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E: Ya. Shhh. Ya nifios, vamos a trabajar los niimeros, vamos a graficar primero, a ver,
el nimero, shhh, tia sicame el Pablo de ahi ponlo atras. EI nimero tres, a ver ;Quién
me puede hacer el nimero 3?

N1: Ya lo hice.

E: A ver, shhh. A ver, acuérdate que cuando trabajamos en la pizarra no gritamos,
levantamos, lo levantamos.

N1: ()

N: Shhh.

E: Levantamos y yo puedo verlo. Muy bien. Ya. 3 ;Cierto?

N2: Tia.

E: Ya. Ahora ;Cuantos objetos tenemos que dibujar?

N:3.

E: Dibuj6 tres objetos, cada uno dibuja lo que quiera. Dibuja el 3 Nicolds, mira.

N: ()

E: Shhh.

E: Muéstremelo, qué termind levanta. Muy bien, 3, muy bien, muy bien, estamos
esperando a la Vannesa que me muestre. Ay, tres flores, miren, muy bien, el 3. A ver
la Cecilia, muy bien Cecilia. ;Estamos?

N: Si.

E: Ahora dibuja el nimero

N: 4

E: No, 5. Shhh. el que no se acuerda lo puede mirar aca y recordar cudl es el 5. Shhh,
dije el cinco, recuerden que esta es la pared de nimeros y a nosotros nos sirve para
recordar.

N: ()

E: Shhh. Haga el numero 5. Levantame el que supo hacer el 5 para yo revisar. Shhh.
Muy bien, muy bien.

N3: Tia ;Esto le parece bien?

E: Miren, miren, miren, vamos a enseflarle a Roque que se equivocé un
poquito. Recuerden que el 5, miren, rayita, rayita, guatita ;Se acuerdan cuando se los
ensefié? Muy bien Fabidn, muy bien.

N4: ; Asi tia?
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E: Si, pero no es necesario gritar. Ya. Ahora vamos a dibujar cinco objetos, vamos,

contando, vamos, haga el 5.

Es asi como se observa (ver fragmento) la introduccién del nimero de forma ostensiva,
acompafado de su expresion escrita (numeral), haciendo alusion al modelo
epistemoldgico dominante (en la educacion parvularia) del nimero natural, como
propiedad que comparten determinados conjuntos finitos y que se representa por escrito
y oralmente mediante un conjunto cultural de simbolos y palabras (Garcia & Sierra,
2015). De esta forma, se puede apreciar que la situacion se inclina hacia la reproduccion
correcta del cddigo, mediante indicaciones especificas sobre su grafica (rayita, rayita,
guatita), lo cual apunta mas a una tarea de adquisiciéon de vocabulario y conocimientos
sociales, que a los conceptos subyacentes a la nocion de nimero natural. Adicionalmente
se observa un trabajo enfocado en los llamados numeros perceptivos o visuales
(Chamorro, 2008), que pocas veces necesitan de la técnica de conteo para su reproduccion
y que por lo tanto hace del conteo un algoritmo mecanizado carente de significado. Tal y
como mencionan Lendinez, Garcia y Sierra (2017), esta conceptualizacién del nimero,
dice poco respecto a la actividad matematica que conduce a identificar la numerosidad de
los conjuntos y a la necesidad de construir representaciones de la misma.

En este sentido, el problema radica en que no solo los nifios se ven escasamente
desafiados en las situaciones numéricas que se proponen, sino que ademas muchas de las
tareas a las que se enfrentan podrian ni siquiera corresponder a tareas matematicas en sf,
pues se basan en la idea de que basta que aprendan a escribir bien ciertas grafias para
luego escribir bien cualquier nimero (Lacasta & Whilelmi, 2008) y escribir bien
cualquier nimero es el paso mas importante para la construccion de los primeros
conocimientos numéricos. De esta manera, la nocién de nimero natural se queda en el
plano de los conocimientos convencionales y utilitarios (Chamorro, 2011), que si bien
forman parte importante de los conocimientos sociales, son insuficientes a la hora de
comprender el nimero y sus diferentes contextos de uso: matematico, social y simbdlico
(Chamorro, 2008). Asi, de nuevo se reproduce el fendmeno didéctico de “evitacion de la
magnitud discreta, evidenciado por una introduccién temprana, directa y acritica de la
aplicacion medida, y de los codigos y palabras culturales que representan el resultado de

dicha medida” (Garcia & Sierra, 2015, p. 306).
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I1V.2.3.2. La pracxis didactica de las educadoras de parvulos
Tal y como se menciond anteriormente, el proceso de estudio de la OM del niimero
natural se caracteriza por un fendmeno de evitacion de la magnitud discreta, con un
énfasis en la reproduccion escrita de las palabras y simbolos, y con la ausencia de
situaciones que permitan estudiar la razoén de ser del nimero y designacion. De esta
manera, se encontré que al igual que lo que sucede con los libros de texto, los nifios se
enfrentan a dos tipos de tareas, comparacion y produccion de colecciones equipotentes,
bajo una tnica técnica institucional que es el conteo. En este sentido, se observa que, al
menos en lo que respecta a la muestra del estudio, los nifios se encuentran escasamente
desafiados y enfrentados a tareas que incluso en ocasiones pueden no ser realmente de
tipo matematico.
Ahora bien, este proceso de estudio es emprendido y orientado por la educadora mediante
el empleo de tareas y técnicas didacticas, que le permiten llevar a cabo su planeacién
didéctica y cumplir con los objetivos propuestos. Tal y como se expuso en el marco
tedrico a la hora de dirigir un proceso de estudio, la educadora puede realizar al menos
seis tipos de tareas: 1) realizar el momento del primer encuentro; 2) realizar el momento
exploratorio; 3) realizar el momento tecnoldgico-tedrico; 4) realizar el momento de la
institucionalizacion; 5) realizar el momento de trabajo de la técnica, y 6) realizar el
momento de la evaluacion. De igual manera, pone en funcionamiento técnicas didacticas,

o Para modificar, cuando es necesario, el medio de la situacion (técnicas
mesogenéticas)

o Para organizar o re-organizar el reparto de responsabilidades entre
profesor y alumnos (técnicas topogenéticas)

o Para regular el tiempo didactico (técnicas cronogenéticas).
El objetivo de tipificar las tareas y técnicas didécticas de las educadoras de parvulos
consiste en tener una imagen descriptiva de la forma como se orientan los procesos de
estudio en torno al nimero natural, con el fin de relevar el conjunto de normas que se
establecen al interior de la clase y que delimitan el rol del nifio y el de la educadora frente
a la actividad matematica.
La Tabla 29 resume el conjunto de tareas y técnicas que prevalecen en el proceso de

estudio del niimero natural en las salas participes del estudio.
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Tabla 29

Tareas y técnicas diddcticas en el procesos de estudio de la OM del nimero natural

Tipo de tareas/técnicas

Descripcion

Tareas

Didacticas

Momento del primer

encuentro

La educadora presenta la tarea, la
define y la explica detallando las
acciones a realizar por los nifios. Se
caracteriza porque se hace de
manera intuitiva, mediante el uso de
preguntas que buscan instaurar los
aspectos formales (en el sentido del
uso de lenguaje formal) de los
conceptos, si hay algin tipo de
manipulacion éste queda a cargo de

la educadora.

Definir la relacion de la
educadora y los nifos con el

medio: contrato didactico

Momento del trabajo de la

técnica

La educadora de manera explicita
y/o implicita define cudl seré el rol
de cada uno de los actores.
Educadora como actor principal
sobre el medio.

Tras asumir la responsabilidad del
desarrollo de la tarea la educadora
modela las acciones a realizar por
los nifos. Para el caso de la nocién
del nimero natural, estas acciones
se refieren al conteo y/o la
designacion  convencional  del
nimero. Seguidamente, el rol de los
nifios es replicar las acciones de la
educadora en situaciones similares o
iguales a las que se exponen en el
primer encuentro, con el fin de
llegar a la sistematizacién y

rutinizacion de la técnica.

117




Momento

institucionalizacién

de

Este momento puede darse
inmediatamente después del trabajo
de la técnica, antes de la préctica o
finalizada la préactica, con el fin de
darle el estatus a la técnica de
universal y apropiada para el tipo de

tareas propuesto.

Técnicas

didacticas

Técnicas mesogenéticas

Las técnicas mesogenéticas
observadas se encaminan a
presentar y describir el medio, junto

con las técnicas apropiadas a éste.

Técnicas cronogenéticas

Cambiar el momento de estudio
(primer encuentro, trabajo de la
técnica e institucionalizacién).

Control del tiempo de estudio
mediante procesos de ralentizacion
cronogenética, ofreciendo amplios
espacios para la practica de la
técnica y aceleracion cronogenética
para cumplir con el tiempo

regulativo de la clase.

Técnicas topogenéticas

Movimiento topogenético
ascendente: la educadora asume
gran parte de la actividad
matematica para modelar la técnica
a los nifos e instaura una
diferenciacion topogenética
extrema, en el que el topos del nifio
queda reducido a la reproduccion de
la técnica sefialada por la educadora,
aunque en algunas ocasiones de la
sensacion de wuna construccion

cooperativa de técnicas mediante el
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cuestionamiento constante sobre las
mismas. No obstante, el topos de la
educadora es el que adquiere mayor

protagonismo.

Como se puede apreciar en la Tabla 29 las tareas didécticas de las educadoras se enfocan
en cuatro aspectos. En primer lugar, realizar el primer encuentro con la tarea numérica
con el fin de presentarla y evocar conocimientos previos de la misma. Por lo general como
se hace referencia a tareas de aplicacién de una técnica, mds que de generacién o
produccion de nuevas técnicas, se busca realizar preguntas que invitan a los nifios hacer
uso de la memoria, buscando en situaciones familiares la razon de ser de la, en apariencia,
nueva situacion. En segundo lugar, otra tarea que desarrollan las educadoras, tienen que
ver con la definicion del papel alumno-docente frente a la tarea. En este sentido, se logra
observar que la responsabilidad total de la solucion de la tarea y la
construccion/aplicaciéon de técnicas, queda a cargo de la educadora, quien al parecer
asume que la unica forma de que el nifio aplique con €xito una técnica, es a través de la
manipulacién previa de ésta, dando nulo espacio a la incertidumbre que conlleva un
encuentro previo del nifio con la tarea. Esto conlleva justamente a que la tercera tarea
did4ctica, consista en el trabajo de la técnica, donde la educadora modela las acciones a
seguir por los nifios, reduciendo al minimo la incertidumbre mediante la reproduccion y
practica de las mismas en situaciones similares (en algunos casos iguales). Por ejemplo,
para el caso descrito sobre el conteo de los circulos, los nifios luego repiten la accién con
otras figuras (tridngulos y cuadrados) para finalmente, trabajar de manera individual en
el conteo de frutas (ardndanos, manzanas). Esta, en apariencia, nueva situacion solo lleva
a que el nifio repita una y otra vez la técnica y de esta manera se llegue a la
institucionalizacion de la misma como la estrategia Optima para resolver con éxito
situaciones similares.

En relacion a las técnicas, es posible apreciar, que €stas se enfocan principalmente en
definir un rol activo de la educadora, quien tiene control sobre los procesos de estudio, el
tiempo y el topos del alumno. En este sentido se observa que la educadora tiende a
ubicarse como el actor principal del proceso, dando un lugar pasivo y marginal al nifio.
El tiempo, que también esta a cargo de la educadora, se encamina a que todos cumplan

con el desarrollo de la tarea, mas que ajustarse a las necesidades propias del nifio. Asi, se
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logra apreciar que realiza movimientos de ralentizacion y aceleracion topogenética (Ruiz-
Higueras & Garcia, 2011), con el fin de llegar al término de la tarea mds que buscar un
ajuste entre el tiempo de ensefianza y el tiempo de aprendizaje. De esta manera, se puede
concluir que en lo que respecta a las tareas y técnicas didacticas observadas, la educadora
de parvulos es la directora y protagonista de los procesos de estudio en torno a la OM
numero natural y la actividad matematica se caracteriza por tener un enfoque tecnicista

con una minima participacion del nifio.

IV.2 4. Sintesis de los resultados obtenidos

El objetivo de realizar un andlisis de la dimension factica y curricular de la practicas de
las educadoras de parvulos centrado en proceso de estudio de nimero natural, se
encamind a develar, los marcos de referencia y actuacion que rigen y norman la praxis de
las educadoras, puesto que en dicho objeto de estudio intervienen distintos significados,
percepciones y acciones de los diferentes agentes implicados tanto a nivel del aula como
a nivel institucional (Fierro, Fortuol & Rosas, 2000).

De esta manera, las practicas no se asocian Unicamente a acciones intuitivas y deliberadas
que responden a aspectos personales (creencias, formacidn, experiencia), sino que
también buscan adaptarse a un proyecto politico social y cultural, sobre lo que significa
ensefiar y aprender en determinado contexto. Por tal razon, una vez identificada la
ausencia de buenas practicas, se considerd necesario determinar como los distintos
procesos transpositivos del saber, enmarcan condiciones y restricciones que se reflejan
en las practicas docentes y que se materializan en forma de técnicas y tareas (OM, OD),
convirtiéndose asi en una forma de comprender el por qué se gestan determinados
procesos de estudio en las salas de clase.

Tomando en cuenta lo anterior, los resultados de los andlisis muestran por una parte que
la ensefianza del nimero se da principalmente mediante el abordaje de dos tipos de tareas:
comparacion de colecciones y produccion de colecciones equipotentes, enmarcadas en un
contexto de uso del nimero social, convencional y bajo una unica técnica institucional
como lo es el conteo. Esto pone de manifiesto un fendmeno didactico que otros autores
han denominado como, la evitacion de la magnitud discreta, evidencia por introduccion
temprana, directa y acritica de la aplicacion medida, y de los c6digos y palabras culturales
usado como formas de representacion (Garcia & Sierra, 2015). De esta manera, se puede

apreciar que se adopta una visién aplicacionista de la matematica (Barquero, Bosch &
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Gascon, 2014), caracterizada por actividades que buscan la aplicacion de técnicas de
conteo basada en objetos matematicos ya aprendidos como lo son los numerales. Asf,
estos resultados indican que las técnicas son aprendidas de manera mecédnica y no como
producto de la exploracion de un campo de problemas que le da sentido y razén de ser.
Por otra parte, en relacion a las tareas y técnicas didacticas, se pudo encontrar que la
educadora de parvulos es la directora y protagonista de los procesos de estudio en torno
a la OM numero natural y la actividad matemdtica se caracteriza por tener un enfoque en
el trabajo de la técnica con una minima participacion del nifio. De esta manera, se observa
prevalece un modelo docente tecnicista, que concibe la ensefianza como algo mecanico,
completamente controlado por el profesor, donde aprender y ensefiar técnicas es el fin
ultimo del proceso diddctico (Gascon, 2001). Por tal razén, se encontré que en los
procesos de estudio en torno al nimero natural la actividad de resolucion de problemas,
esta totalmente trivializada, puesto que se busca partir de ciertas técnicas algoritmicas
para posteriormente plantear solo aquellos ejercicios que permiten su entrenamiento (para
llegar a dominarlas), excluyendo de su repertorio, estrategias de resolucion mas
complejas y no algoritmicas.

Los procesos de estudio asi descritos, dificilmente responderdn a criterios de buenas
practicas, debido a la limitada actividad matematica del nifio, la escasez de desafios y la
sobre-simplificacion de la ensefianza y aprendizaje de las matematicas. Aunque la
ausencia de buenas practicas puede resultar un tanto desalentador, después de realizado
el andlisis didactico se puede apreciar que lo realizado por las educadoras, solo es la
manifestacion de las restricciones de las OM a ensefiar, lo cual plantea desafios en
relacion al desarrollo de la actividad matemadtica en la educacion parvularia. En primer
lugar, no basta con las indicaciones curriculares para que las educadoras de parvulos
desarrollen una actividad matematica con sentido en los espacios destinados para la
ensefianza de las matematicas. En efecto, la propuesta curricular para el desarrollo de las
nociones l6gico-matemaéticas, es muy general en cuanto a los fines y objetivos y no provee
herramientas suficientes a las educadoras para organizar la ensefianza (Friz et al, 2009).
Tampoco es suficiente con enunciar la necesidad de asumir un enfoque constructivistas
en la ensefianza de las matematicas, para lograr que efectivamente se desarrolle en el aula.
De hecho los resultados muestran la persistencia de modelos clésicos, que responden a la
ensefianza tradicional y que se fundamentan en modelos epistemoldgicos tecnicistas

(Gascon, 2001). De esta manera, se puede apreciar que persiste un fendmeno donde se
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olvidan los auténticos problemas y se reemplazan por la rutinizacion de técnicas
matematicas, con una total ausencia de sentido.

Para llegar al establecimiento y ejercicio de buenas prdicticas en la ensefianza de las
matematicas, es necesario realizar procesos de reflexion profundos, sobre lo que implica
ensefiar y aprender matematicas, pero sobre todo lo que implica ensefiar y aprender
matematicas en la primera infancia, poniendo en discusién, lo matematico, lo didéctico,
lo personal y lo institucional. Las practicas docentes, estan atravesadas por muchos
factores y por ello es importante comprender la complejidad del sistema didactico y sus
relaciones con los proyectos sociales y culturales, pues como se observo a lo largo de las
situaciones expuestas, la actividad matematica de los nifios en parvularia responde mas a
la adquisicion de vocabulario y conocimientos sociales, que a una construccion de

conocimientos logico-matematicos.

V. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La relevancia de estudiar las practicas docentes en relacion a la ensefianza de las
matematicas en Educacion Parvularia, se apoya, por una parte, en el amplio consenso que
existe en la literatura sobre el hito que marca la educacién temprana en general y, por
otra, en la evidencia especifica que muestra que las experiencias matematicas que los
nifios reciben durante la primera infancia tienen consecuencias a largo plazo y marcan
diferencias importantes tanto en los aprendizajes como en el rendimiento académico
futuro (Duncan et al., 2007; Libertus, Feigenson & Halberda, 2011; Magargee &
Beauford, 2016). No obstante, el estudio de las experiencias de aprendizaje matematico
que los nifios y nifias reciben en estos primeros afios, ain es un campo poco explorado en
el contexto chileno. Por tal razon, la presente investigacion se encaminé en primer lugar
a describir y caracterizar las practicas de las educadoras de parvulos, la relacion con sus
expectativas, ansiedad y aprendizaje de los nifios y, en segundo lugar, a identificar los
factores que explican la ausencia de buenas practicas (en la muestra observada) que
puedan orientar los procesos de ensefianza desde y hacia las mismas educadoras. A
continuacion se discuten los resultados obtenidos y sus implicancias en la ensefianza de

las matematicas en la Educacion Parvularia.
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V.1. La enseiianza de las matematicas en el nivel inicial: una vision de la praxis

Tradicionalmente la ensefianza de las matemdticas en Educacion Parvularia ha sido de
corte informal y, en consecuencia, ocurre durante el tiempo de juego libre con escasa
participacion intencionada de la educadora (Clarke et al., 2011). En este sentido, se ha
considerado que un ambiente fisico enriquecido con objetos y materiales es suficiente
para que los nifios desarrollen el pensamiento matematico (Lee y Ginsburg, 2009). No
obstante, aunque los nifios pueden aprender ciertos aspectos matematicos en los juegos,
estos solo pueden avanzar desde las matematicas intuitivas a los conceptos,
procedimientos y simbolismos formales de la disciplina con la asistencia de un adulto
(Lewis-Presser et al., 2015). Por tal razdn, la literatura muestra que es necesario que las
educadoras destinen un tiempo especifico para el trabajo de las matematicas, con
experiencias planificadas e intencionales que involucren la ensefianza explicita y
estructurada de éstas, como parte de una educacion de calidad (McLaughlin, Aspden y
Snyder, 2016).

Tomando en cuenta este planteamiento, parte de los objetivos de esta tesis consistio en
caracterizar la praxis de las educadoras de parvulos, en términos de las tareas
matematicas, estrategias e interacciones que se ponen en practica durante la ensefianza de
las matemadticas en salas de prekinder. De aqui se encontrd, que, aunque las educadoras
disefian actividades intencionales para la ensefianza de las matematicas, el trabajo
matematico de la sala se enfoca mayormente en tareas mecdnicas y procedurales
(Hoadley, 2008), tales como reconocimiento de numero, correspondencia numero-
cantidad, reconocimiento de figuras y conteo verbal, que no requieren un conocimiento
especializado de las matematicas. En este sentido, las tareas que aparecieron con mayor
frecuencia fueron aquellas cuyo objetivo implicaba reconocer y traer a la memoria
informacion relevante (tareas basicas), mas que construir significados o aplicar procesos
(tareas avanzadas). Especificamente y, coincidente con otras investigaciones, se encontrd
que la OM relativa al nimero natural, se enfoca principalmente en el abordaje de dos
tipos de tareas: —comparacion y produccion de colecciones equipotentes— , enmarcadas
en un contexto de uso del numero social-convencional y bajo una tnica técnica
institucional como lo es el conteo. De esta manera, se pudo observar que en las salas los
nifios y nifias se involucran en tareas que ponen en evidencia una introduccion temprana,
directa y acritica de la aplicacion medida, y de los codigos y palabras culturales usados

como formas de representacion. Asi, fue posible encontrar que aunque parte del trabajo
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matematico se enfoca en un eje de gran importancia como son los niimeros, persiste el
importante desafio de desarrollar tareas con significado que ayuden a interpretar la
funcién y contextos de uso del nimero, y no solo en el aprendizaje de la grafia o cédigo.
Con esto no se busca ignorar el hecho de que el dominio de ciertas tareas y habilidades
basicas, como el aprendizaje de los numerales y la respectiva cantinela, constituyen un
andamio natural para el desarrollo de habilidades mas complejas. Solo se pretende resaltar
que no son el unico proposito de la ensefianza de las matematicas en este nivel.

En efecto, como se ha mostrado en diversos estudios, los nifios y nifias son capaces de
desarrollar habilidades matemdticas complejas en variadas areas de las matematicas
((National Association for the Education of Young Children [NAEYC], 2009; National
Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2010), pero se requiere de experiencias
intencionales donde los nifios y niflas sean los principales protagonistas y tengan la
oportunidad de explorar, resolver problemas y manipular, entre otros procesos. No
obstante, la presente investigacion encontrd6 que la mayor parte del tiempo de la
experiencia de aprendizaje matematico es la educadora el actor principal, siendo las
estrategias de enseflanza en su mayoria centradas en el profesor. Esto significa que en las
aulas de educacién parvularia estudiadas prima un enfoque en el que la adquisicién de
informacion es mas importante que el proceso, caracterizado por un trabajo de tipo
individual o grupo completo, donde las tareas matemdticas se desarrollaban
principalmente mediante el uso de guias de ejercicios y a través de intercambios privados
con énfasis en preguntas cerradas. Mientras que las estrategias centradas en el nifio, que
estdn en mayor coherencia con las recomendaciones pedagdgicas de las BCEP para esta
etapa, fueron empleadas en una proporciéon menor.

A partir de esto, es posible afirmar que en lo que respecta a la ensefianza de las
matematicas en prekinder, la educadora de pérvulos es la directora y protagonista de los
procesos de estudio y la actividad matematica se caracteriza por tener un enfoque en el
trabajo de la técnica con una minima participacion del nifio. Asi, se observa que prevalece
un modelo docente tecnicista, que concibe la ensefianza como algo mecdnico,
completamente controlado por el profesor, donde aprender y ensefiar técnicas es el fin
ultimo del proceso diddctico (Gascon, 2001). Esto se refleja de igual manera en la calidad
de las interacciones, las cuales se caracterizaron por focalizarse en un aprendizaje
memor{stico y rutinario con escasas conexiones entre conceptos, con pocas instancias

donde se promoviera el andlisis, razonamiento, predicciones, intercambios ida y vuelta,
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y preguntas abiertas que desencadenaran conversaciones no unidireccionales que
permitieran un uso extendido del lenguaje. De esta manera, los resultados encontrados
permiten caracterizar el aprendizaje de las matematicas en el nivel de prekinder como la
apropiacion privada de tareas basicas con una alta direccion de la educadora.

En sintesis, el desarrollo de esta tesis permitié develar que analizando variables asociadas
a nucleos pedagdgicos y con foco curricular, como las tareas y estrategias, y variables de
tipo funcional como las interacciones en la educacion parvularia, existen importantes
desafios para promover ambientes instruccionalmente activos, especialmente durante la
ensefianza de las matematicas. Estos hallazgos ponen de manifiesto la necesidad de
prestar atencion a los procesos matemadticos iniciales, puesto que se estan reproduciendo
fendmenos diddcticos que responden a la ensefianza tradicional y que se fundamentan en
modelos epistemoldgicos clésicos, donde se olvidan los auténticos problemas y se
reemplazan por la rutinizacion de técnicas matemadticas, con una total ausencia de sentido
(Gascoén, 2001). Asi, fortalecer la formacién matematico-didactica de las educadoras de
parvulos se convierte en una necesidad, si el foco de la ensefianza de las matematicas en
edad inicial busca trascender del conocimiento social-convencional al conocimiento

16gico-matemadtico.

V.2. Expectativas académicas y ansiedad matematica: su relacion con las practicas
de las educadoras

Los juicios que los profesores hacen sobre la cantidad del progreso académico que creen
que sus estudiantes lograran (por ejemplo) al final del afio, tienen un rol significativo en
las interacciones que entablan con ellos, comportindose de manera distintas con los
estudiantes hacia los que tienen altas o bajas expectativas (Brophy & Good, 1970). Por
ejemplo, profesores con altas expectativas sobre sus estudiantes, tienen mayor confianza
en sus capacidades para marcar diferencias en el aprendizaje y por ello dedican mas
tiempo para responder preguntas, ofrecen un feedback mas preciso y detallado, demandan
mayor trabajo y esfuerzo en el rendimiento académico y otorgan elogios con mayor
frecuencia para las respuestas satisfactorias (Good & Brophy, 1990). No obstante,
factores como la ansiedad matemadtica hace que los docentes empleen con mayor
frecuencia métodos de ensefianza tradicionales (Bush, 1989; Gresham, 2007), promuevan
la dependencia del profesor y favorezcan el uso de algoritmos por sobre procesos de

razonamiento matematico (Karp, 1991). Estos niveles de ansiedad que influyen en las
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practicas, a su vez, se relacionan con resultados mas pobres de los nifios, (Aslan, Giirgah
& Tas, 2013) y, mas especialmente, de las nifias (Beilock, Gunderson, Ramirez & Levine,
2010). De esta manera, la literatura sefiala que tanto las diferencias en las expectativas
académicas como la ansiedad matemadtica, influyen en las précticas docentes, en relacion
a los tipos de tareas que proponen (Rubie-Davies, Hattie & Hamilton, 2006; Rubie-
Davies, 2007), las estrategias que emplean y las interacciones que desencadenan (Bush,
1989; Good, 1987).

Por tal razon, ademas de analizar el quehacer de la educadora y su praxis didéctica, otro
de los objetivos de investigacion consistio en determinar si caracteristicas de la
educadora, como las expectativas académicas y la ansiedad matematica, se relacionaban
con el ejercicio de sus practicas. Al respecto, en primer lugar se encontr6 que las
educadoras de la muestra se caracterizaron por tener altas expectativas académicas
respecto de las caracteristicas necesarias para el ingreso a primero bdésico, lo cual se
encuentran acorde con los objetivos esperados propuestos por la BCEP para el fin de la
educacion parvularia. Es asi como se puede observar que a nivel declarativo las
educadoras consideran al nifio como un sujeto activo capaz de desarrollar procesos de
pensamiento complejo, asociados especificamente a las matematicas. Al mirar como
dichas expectativas se relacionan con las prdcticas, en términos de tareas, estrategias e
interacciones, se encontré que aquellas educadoras que reportan niveles de expectativas
académicas mads altas, tienden a invertir menos tiempo en tareas basicas; es decir,
invierten menos tiempo en tareas de memorizacion y procesos rutinarios, como lectura y
escritura de nimeros, reconocimiento de formas, etc. Esto es coincidente con lo reportado
por otras investigaciones, donde se encuentra que las tareas cognitivamente menos
demandantes son caracteristicas de los ambientes con profesores con bajas expectativas
académicas (Rubie-Davies, Hattie & Hamilton, 2006; Rubie-Davies, 2007).

Por otra parte, en cuanto a la ansiedad matematica, se encontré que a pesar de que las
educadoras tienen altas expectativas sobre las capacidades de los nifios, ellas manifiestan
estar nerviosas a moderadamente nerviosas al momento de enfrentar situaciones
matematicas. Estos resultados concuerdan con los de otras investigaciones (nacionales e
internacionales), donde se encuentra que aunque las educadoras reconocen la importancia
de las matematicas, cuentan con cierto temor hacia ellas proveniente de su propia historia

escolar (Lee & Ginsburg, 2009; Ormefio, Rodriguez & Bustos, 2013).
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Al analizar la relacion entre ansiedad matemadtica y la practica, aunque de acuerdo con la
literatura era esperable que las educadoras con altos niveles de ansiedad realizaran
practicas donde se ejerce un mayor control del profesor y se favorece el uso de algoritmos,
los resultados obtenidos no indican una relacion significativa entre ninguno de los tipos
de tareas, estrategias e interacciones, y la ansiedad matematica. Este hecho puede deberse
tanto al reducido tamafio de la muestra (N=18), como a la generalidad y a la falta de
variabilidad en cada una de las categorias definidas, que ain no se encuentran plenamente
centradas en lo que respecta a las particularidades de la gestion pedagégica de una clase
de matemadticas.

En sintesis, se pudo observar que al menos en lo que respecta a las expectativas
académicas, existe una relacion entre las concepciones que se forman las educadoras
sobre las capacidades de los nifios en edad parvularia, y los tipos de tareas que seleccionan
para el desarrollo de habilidades matemdticas. Este importante hallazgo permite
evidenciar como las educadoras ajustan sus practicas segun lo que creen esta acorde a las
capacidades de nifios y nifias, por tal razon el abordaje de expectativas y creencias de las
educadoras de parvulos, constituye un eje importante de analizar en los procesos de
formacidn inicial. Aunque no se encontro relacion entre las expectativas y el uso de tareas
avanzadas, estrategias centradas en el nifio e interacciones que promovieran procesos de
pensamiento complejo, el hecho de usar menor proporcion de tareas bdsicas en una clase
de matematicas, puede ser indicativo de que al menos en estas salas los nifios tienen la
oportunidad de involucrarse en tareas matemadticas cognitivamente mas demandantes o
tareas de principios (Hoadley, 2008). Finalmente, el no hallazgo de otro tipo de
relaciones esperadas, sugiere que es necesario realizar ajustes tanto a las categorias
definidas como las caracteristicas de la muestra, con el fin de ajustar las variables de tipo
curricular (tareas y estrategias) y las de tipo funcional (interacciones), a las gestion

particular de la clase de matematicas.

V.3. Las practicas de las educadoras y el aprendizaje matematico de los nifios

Tomando en cuenta la evidencia existente sobre la relacion entre las practicas de las
educadoras (tareas, estrategias e interacciones) y el nivel y ritmo de aprendizaje de los
nifios, se decidi6 estudiar la relacidn entre tareas (basicas/avanzadas) y aprendizaje de los
nifios. Se tomé como variable de interés las tareas matematicas, debido a que fue la

variable que cumplié con las caracteristicas estadisticas para ser parte de los andlisis
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propuestos. El aprendizaje de los nifios fue medido por los puntajes brutos obtenidos en
el test de problemas aplicados del Woodcock-Muifioz. De esta manera, haciendo un
andlisis lineal multinivel se encontré que las diferencias en los puntajes obtenidos por los
nifios, se encuentran relacionados con diferencias existentes en las salas. Este hallazgo
permite evidenciar el hecho de que una proporcién pequefa pero significativa (9.5%
p=.05) de la variabilidad de los resultados se explica por lo que hace la educadora en su
sala. Con base en este resultado, se explor6 si la complejidad de las tareas
(basicas/avanzadas) tenia incidencia en el puntaje de los nifios. De este andlisis se
desprende que, después de controlar por la proporcion de tiempo invertido en las tareas
basicas que proponen las educadoras, las salas no difieren en los puntajes obtenidos en la
prueba. Pese a que desde la evidencia se ha planteado que el ejercicio de ciertas practicas
pueden tener incluso efectos negativos en el aprendizaje de los nifios, el no encontrar una
asociacion negativa entre las tareas basicas y el aprendizaje de los nifios sugiere la
importancia que tienen tareas bdsicas y avanzadas en el desarrollo del pensamiento
matematico de los nifios en esta etapa. Si bien, por ejemplo, escribir numerales puede no
ser una tarea propiamente matematica, el aprendizaje de los codigos culturales posibilita
a los nifios y nifas acceder a procesos complejos que involucren la manipulacion y
comunicacion de dichos cddigos. Esto es particularmente importante tomando en cuenta
que en el nivel de prekinder, los nifios poseen historiales académicos variados y por ende
han tenido experiencias matematicas diferentes dependiendo si han estado o no en el
sistema escolar.

Por otra parte, aunque no se encontré un efecto de las tareas basicas sobre el aprendizaje
de los nifios, si se encontrd que las tareas avanzadas tienen un efecto positivo, moderado
y significativo, sobre el puntaje obtenido por los nifios. Esto implicaria que una mayor
proporcion de tiempo invertido en tareas avanzadas estaria asociado con mayores
puntajes en el test de problemas aplicados. Sin embargo, con el fin de explorar el nivel
moderador de variables a nivel del nifio (como el nivel socioecondmico) se encuentra que
no hay un efecto significativo de las tareas avanzadas sobre el puntaje de los nifios, una
vez se controla por NSE. Tampoco se encontré que haya una relacion entre las tareas
avanzadas y las puntuaciones de los nifios en las pruebas a medida que varia el NSE de
los nifios. Con todo, los resultados encontrados respecto al efecto de las tareas avanzadas

son coincidentes con otras investigaciones (Nguyen et al, 2016) que han encontrado que
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tareas avanzadas tienen un fuerte efecto en los resultados de aprendizaje de los nifios,
incluso hasta el quinto grado.

En sintesis, los resultados sugieren que posiblemente lo que hacen las educadoras si marca
diferencias en los resultados de aprendizaje de los nifios, sobre todo en lo que respecta al
uso de tareas avanzadas. Este hecho es de gran importancia dado que el nivel de prekinder
es el primer grado de preescolar obligatorio, a partir del cual se ha evidenciado inician las
brechas de logro y aprendizaje de los nifios, tomando en cuenta su NSE. Por tal razén, es
necesario seguir profundizando en la relacion de las practicas de las educadoras y el
aprendizaje de los nifios y los efectos que tiene el NSE en la variacion de los puntajes en

diferentes salas, los cuales no fueron esclarecidos por los andlisis propuestos.

V 4. Las buenas practicas de las educadoras de parvulos

La descripcion de buenas précticas consistid en el ultimo objetivo de la presente
investigacion. Para ello, se definid6 la buena practica como aquella que cuenta
principalmente con tareas cognitivamente desafiantes, que tiene al nifio como sujeto
activo y que cuenta con una variedad de estrategias y representaciones, donde la actividad
de resolucién de problemas es el principal mecanismo para llegar a la construccién
compartida de significados. Tal y como se mostrd en los resultados, no se encontraron
procesos de ensefianza que cumplieran con los criterios establecidos para una buena
practica. De esta manera, fue necesario hacer un andlisis didactico de los segmentos de
clase, donde se pudo observar que aunque hayan tareas avanzadas, no basta con un
contenido avanzado para llegar a la idea de buena practica y tampoco es suficiente con el
uso de un contexto de resolucién de problemas para que se garantice la riqueza
matematica suficiente que estimule de forma genuina el pensamiento matematico de los
nifios. Esto se debe principalmente al modelo docente tecnicista que prevalece en las salas
observadas, lo cual lleva a que la educadora asuma la responsabilidad de la tarea,
convirtiéndose asi en la principal protagonista del proceso de estudio. Este hecho lleva a
que en general, la gestion realizada por la educadora, no permita la produccion de técnicas
por parte del nifio y tampoco se promueva una auténtica actividad matematica,
observandose la vision aplicacionista (Barquero, Bosh & Gascén, 2014) de la ensefianza
de las matematicas. En este sentido, en lo que respecta a la gestion de procesos de estudio
(especificamente del nimero) se estd ante lo que Lacasta y Whilelmi (2008) denominan

como: ‘“una caricatura de las nociones, procesos y significados pretendidos (o
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potencialmente admisibles) en la etapa” (p. 3), en la medida que las situaciones problema
que se proponen se prestan para un tratamiento superficial y con una menor riqueza
conceptual (Chamorro, 2008). De igual forma aunque la resolucién de problemas hizo
parte de algunas de las practicas observadas, esta se encuentra trivializada, puesto que se
busca partir de ciertas técnicas algoritmicas para posteriormente plantear solo aquellos
ejercicios que permiten su entrenamiento para llegar a dominarlas, excluyendo de su
repertorio, estrategias de resolucion mas complejas y no algoritmicas.

Los procesos de estudio asi descritos, dificilmente responderdn a criterios de buenas
practicas, debido a la limitada actividad matematica del nifio, la escasez de desafios y la
sobresimplificacion de la ensefianza y aprendizaje de las matemdticas. Aunque la
ausencia de buenas practicas puede resultar un tanto desalentador, esto pone de manifiesto
los obstaculos a superar si se quiere lograr una formacion matematica de calidad desde
los primeros afios. En primer lugar, no basta con las indicaciones curriculares para que
las educadoras de parvulos desarrollen una actividad matemdtica con sentido en la
educacion parvularia. En efecto, la propuesta curricular para el desarrollo de las nociones
l6gico-matematicas, es muy general en cuanto a los fines y objetivos y no provee
herramientas suficientes a las educadoras para organizar la ensefianza (Friz et al, 2009).
En segundo lugar, no es suficiente con enunciar la necesidad de asumir posturas
constructivistas en la ensefianza de las matematicas, para lograr que efectivamente se
desarrollen en el aula. De hecho los resultados muestran la persistencia de modelos
clasicos, que responden a la ensefianza tradicional y que se fundamentan en modelos
epistemoldgicos tecnicistas, que surgen como respuestas a la reforma de las matematicas
modernas (Gascon, 2001). De esta manera, se puede apreciar que persiste un fenémeno
donde se olvidan los auténticos problemas y se reemplazan por la rutinizacion de técnicas
matematicas, con una total ausencia de sentido.

Para llegar al establecimiento y ejercicio de buenas préicticas en la ensefianza de las
matematicas, es necesario realizar procesos de reflexion profundos, sobre lo que implica
ensefiar y aprender matematicas, pero sobre todo lo que implica ensefiar y aprender
matematicas en la primera infancia, poniendo en discusién, lo matematico, lo didéctico,
lo personal y lo institucional. Las practicas docentes, estan atravesadas por muchos
factores y por ello es importante comprender la complejidad del sistema didactico y sus
relaciones con los proyectos sociales y culturales, pues como se observo a lo largo de las

situaciones expuestas, actividad matematica de los nifios en parvularia responde mas a
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la adquisicion de vocabulario y conocimientos sociales, que a una construccion de

conocimientos logico-matematicos.

V.5. Limitaciones

Una limitacién importante de este estudio es el tipo de muestra. Si bien se incluyeron
siete escuelas de diverso nivel socioecondmico para contar con mayor variabilidad, es
una muestra por conveniencia y los datos no son representativos de la realidad de la
Educacion Parvularia en Chile. No obstante, la consistencia de estos resultados con los
de otros estudios latinoamericanos sugiere que nuestros resultados pueden reflejar la
situacién de muchas otras salas a nivel nacional. Estudios futuros podrian explorar las
tareas, estrategias e interacciones con muestras mas representativas, incluyendo estudios
longitudinales que permitan evaluar si estos patrones se mantienen a través del tiempo.
Otra limitacion consistié en que al ser un estudio secundario de datos, no fue posible
recurrir de nuevo alas educadoras para poder observar sus planificaciones o indagar sobre
los insumos pedagdgicos que emplean para el desarrollo de sus clases. Para futuras
investigaciones seria importante vincular la voz de las educadoras mediante el estudio de
su logos didéctico, con el fin de tener una vision mas completa y comprensiva de sus

practicas.

V.6. Conclusiones finales y recomendaciones para la politica educativa

En conclusion, esta acotada investigacion permite apreciar la necesidad de fortalecer la
ensefianza de las matemadticas desde la educacion parvularia, con el fin de brindar la
oportunidad a nifios y nifias de desarrollar habilidades fundacionales que les permitirdn
afrontar de mejor forma la ensefianza primaria en particular, y en general, las matematicas
escolares. A través del estudio de tareas, estrategias e interacciones que hacen parte de
los procesos diddcticos, se posibilité encontrar las fortalezas y desafios que enfrentan las
educadoras a la hora de disefiar y gestionar las experiencias matemadticas, poniendo acento
en los conocimientos y habilidades que se necesitan para el desarrollo de précticas
efectivas.

Tal y como sefialaron los resultados, la ensefianza de las matematicas en prekinder se
puede caracterizar como la apropiacion privada de tareas basicas con una alta direccion
de la educadora, lo cual puede estar limitando la actividad matematica de los nifios y

llevarlos a vivir desde temprana edad, pricticas situadas en un enfoque tradicional que no
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posibilitan el desarrollo del pensamiento matematico. Poder describir el modelo de
ensefianza en este nivel permite a su vez marcar posibles caminos a seguir, con el fin de
generar acciones que impacten en las practicas de las educadoras. El resultado moderado
pero significativo de la influencia de tareas avanzadas en los aprendizajes de los nifios,
sefiala una linea de estudio a profundizar a partir del cual pueden surgir aportes tanto para
las educadoras en ejercicio como en formacion.

Es asi como los programas de formacion inicial pueden discutir sobre la formacién
matematico-didactica de las educadoras de parvulos, incorporando el disefio y analisis de
tareas como un foco de estudio que pone en juego conocimientos disciplinares y
didécticos necesarios para la ensefianza de las matematicas. Asi, se puede estudiar las
tareas que son apropiadas para determinado contenido y empezar a alinearse con la
evidencia existente sobre las tareas pertinentes para las competencias matemadticas a
desarrollar desde el nivel inicial. De igual forma, se hace necesario tomar en cuenta las
estrategias e interacciones que promuevan el pensamiento complejo y que sean
apropiadas, tanto para abordaje de las experiencias matematicas, como para la edad de
los nifios en etapa parvularia, con el fin de evitar reproducir précticas escolares que, como
reportaron los resultados de este estudio, ya estdn haciendo parte de estos ambientes.
Asimismo, teniendo en cuenta lo reportado por esta tesis sobre la influencia de las
expectativas académicas en las practicas de las educadoras, es importante desde los
programas de formacion inicial tomar en cuenta estos factores, con el fin de develar de
manera temprana creencias de las educadoras en formacién, que como se pudo notar,
guardan relacion con aquello que realizan en la sala. Aunque no se encontraron relaciones
entre la ansiedad matematica y las précticas, se considera necesario seguir profundizando
en este aspecto, con el objetivo de determinar como afecta este factor en el disefio y
gestion de la enseflanza y por consiguiente en las oportunidades de aprendizaje
matematico de los nifios.

Por otra parte, si bien las nuevas reformas curriculares consideran el pensamiento
matematico, como un nucleo que tiene la resolucion de problemas como actividad
fundamental para el desarrollo de habilidades matematicas, es necesario orientar a
educadoras en formacion y ejercicio, sobre lo que implica una auténtica actividad de
resolucion de problemas. Para ello es importante proponer ejemplos de buenas clases
donde se materialicen y se plasme procesos de estudios desafiantes, donde educadoras y

nifios (especialmente nifios) trabajen de forma conjunta para el logro de los objetivos.
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Adicionalmente se pueden disefiar y proveer materiales que ayuden a las educadoras a
interpretar las reformas curriculares y que sin el afan de ser prescriptivos, les sirvan como
marcos de referencia para la toma de decisiones en la gestion de la clase.

Finalmente, teniendo en cuenta que vivimos en una sociedad que requiere cada vez mds
del uso de competencias matematicas, esta tesis pone de manifiesto la importancia de
discutir sobre las matematicas tempranas y la necesidad de matematizar las experiencias
del dia a dia de los nifios, con pricticas que representen desafios y contribuyan al

desarrollo del pensamiento matemadtico desde temprana edad.
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VII. ANEXOS

Anexo 1: resultados cuestionario de expectativas académicas

ftem del cuestionario X S Rango
Contar hasta 10 4.66 0.59 2-3
Contar hasta 100 2.11 0.96 1-4
Leer niimeros escritos hasta el 100 2.05 0.8 1-3
Realizar sumas sencillas (ej. 2+2) 4.05 0.99 2-5
Contar hasta 1000 1.77 0.87 1-4
Realizar multiplicaciones (ej. 2x6) 1.38  0.60 1-3
Finalizar una tarea 4.61 0.77 2-5
Tomar turnos y compartir 4.83 0.51 3-5
Tener buenas habilidades de resolucion de problemas 4.61 0.60 3-5
Que se siente tranquilo y preste atencion 4.05 0.87 3-5
Que siga instrucciones 4.55  0.61 3-5
Que comunique sus necesidades, deseos y pensamientos verbalmente 4.83 0.38 4-5
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Anexo 2: resultados cuestionario de ansiedad matematica

ftem del cuestionario X S Rango
Rendir una prueba de matematica 3.11 1.56 1-5
Pensar en una prueba de matemadtica un dia antes de darla 3.05 1.51 1-5
Estudiar para una prueba de matemética 2.72 1.60 1-5
Resolver una guia de matemadticas 2.33 1.41 1-5
Pensar en una prueba de matemadtica una semana antes de rendirla 2.33 1.49 1-5
Estar en clase de matematicas 2.38 1.57 1-5
Salir al pizarrén a resolver un ejercicio 3.16 1.61 1-5
Calcular el vuelto al comprar algo 1.88 1.56 1-5
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Anexo 3: pauta de observacion de clases

No trabajo matematico

No trabajo matematico (NTM)

Ruido, interrupcién, regulacion de conducta.
Organizacion de la actividad: entrega de
materiales, instrucciones y directrices que no
involucren un concepto matemético).

Fin de la clase ( gracias por venir, nos
ordenamos para el recreo, guarden materiales).
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Tareas Matematicas

y hacia atrds desde un
nimero dado (nCAA)

Eje Dimensién N. item Descripcion de indicadores
1. Conteo verbal (nCV) 3 1. Contar la cantidad de elementos de un conjunto (nifios, nifias, sillas, etc.) verbalmente menor
que diez (cv/conteo verbal-10).
2. Contar la cantidad de elementos de un conjunto (nifios, nifias, sillas, etc.) verbalmente mayor
que diez (cv/conteo verbal+10).
3. Contar partiendo desde el 1 hasta el niimero que sepan (rn/recitar nimero).
2. Mantener la 4 1. Relacionar el numeral con la cantidad de objetos que representa, con nimeros menores o
correspondencia 1 a 1 iguales que 10 (nc/ntimero cantidad-D).
(nC 1-1) 2. Relacionar una cantidad de objetos con el numeral que los representa, con nimeros menores
o iguales que diez (cantidad nimero-D).
3. Relacionar el numeral con la cantidad de objetos que representa, con nimeros mayores que
10 (NC/ntimero cantidad+D).
Numeros y 4. Relacionar una cantidad de objetos con el numeral que los representa, con nimeros mayores
operaciones que diez (CN/cantidad nimero+D).
3. Reconocimiento de 4 1. Escribir nimeros menores o iguales que diez (ej: seguir el trazo de un nimero, formar
nimero (nRN) nimeros con plasticina, etc.)(en/escritura nimero-D).
2. La educadora propone tareas de escritura de niimeros mayores que diez (ej: seguir el trazo
de un nimero, formar nimeros con plasticina, etc.) (EN/escritura nimero +D).
3. Elejir, escojer o buscar un determinado nimero (en la pizarra, en ldminas, ppt, etc.)
(bn/buscar nimeros).
4. Reconocer el siguiente nimero en una secuencia (rs/reconocer sucesor).
4. Subitizacién 1 1. Mostrar una ficha o un arreglo de hasta cinco elementos por un breve tiempo y preguntar,
perceptual cudntos hay (sp/S perceptual).
5. Conteo con 3 1. Contar los elementos de un conjunto y decir cudntos hay (cc/conteo cardinalidad).
cardinalidad (nCC) 2. Construir conjuntos de elementos segin un nimero dado (juntar 5 lapices, recoger 4 sillas,
tomar 3 dulces) (ac/armar conjuntos)
3. Comparar la cantidad de elementos de dos conjuntos para determinar sus relaciones (mas
que, menos que o iguales) (dr/determinar relaciones).
6. Conteo hacia delante 1 1. Contar a partir de un nimero dado (eje: contar hasta 10 partiendo en 4) (caa/conteo adelante-

atras).
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7. Subitizacién
conceptual

Mostrar fichas o arreglos numéricos que forman un patrén, por un breve tiempo y preguntar
cuéntos hay (por ejemplo, el patrén del cinco en un dado mostrarlo rdpidamente y que digan
cinco, un rectdngulo de 2x2 y que digan cuatro, etc)(an/arreglo numérico).

Identificar un nimero como la composicion de partes y a su vez como un todo (por ejemplo,
de cudntas maneras puedo armar el cinco con estos bloques, 4+1, 3+2, etc. Diferenciando
cada vez la particion) (cn/composicién de niimeros).

8. Operaciones (nOP)

[

Juntar elementos (suma) de un conjunto para determinar un total (je/juntar elementos).
Quitar elementos (resta) de un conjunto para determinar un total (ge/ quitar elementos).
Completar los elementos en un conjunto para llegar a un total determinado (ce/completar
elementos).

Realizar calculos mentales (cm/calculo mental).

Geometria y
patrones

9. Reconocimiento de
figuras  bdasicas y
cuerpos (gRF)

Reconocer figuras geométricas (cuadrado, rectangulo, circulo, etc.) en su forma prototipica
(p-e., pintar de verde los circulos, de rojo los cuadrados y de azul los rectangulos) (fp/figuras
prototipo).

Reconocer algunos cuerpos geométricos (cubo, esfera, paralelepipedo) (rc/reconocer
Cuerpos).

10.  Repeticién  de
patrones (gRP)

Reproducir patrones orales o auditivos (p.e. hace sonidos con las palmas y pide a los nifios
que lo repitan)(po/patrones orales).

Repetir patrones de la forma A-B-A-B-A-B o ABBABBA (p.e. en una fila de circulos y
tridngulos, aparecen el circulo azul y tridngulo amarillo, seguir coloreando hasta terminar la
fila) (rp/repeticion de patrones).

11. Analisis de figuras
basicas 'y  cuerpos
(gAF)

Reconocer figuras geométricas en su forma no prototipica (cuadrado, rectangulo, circulo),
identificando sus elementos caracteristicos (dngulos, lados, etc.) (np/no prototipo).

Crear y construir figuras geométricas. (p.e., utilizando palitos construir un
tridngulo)(cf/construccion figuras).

Descomponer figuras geométricas en otras mas sencillas (un rectdngulo en dos tridngulos,
un cuadrado en dos rectdngulos, etc) (df/descomponer figuras).

Replicar construcciones o completar puzles (p.e., completar un puzzle con tangramas)
(rc/replicar construcciones).

12. Reproduccién y
duplicacién de patrones
(gbP)

Duplicar un patrén de la forma AB con diversos elementos (p.e. tengo este patrén circulo-
cuadrado, ahora ustedes hagan uno similar)(dp/duplicar patrones AB).

Duplicar patrones simples sin necesidad de un modelo dado (Dado un patrén
ABBABBABB, construye su propio ABBABBABB en un lugar diferente) (psm/patrones
sin modelo).

Extender patrones simples, afiadiendo la unidad de repeticiéon (Dados los objetos en una fila
ABBABBABB, afiade ABBABB al final de la fila) (ep/extender patrén).
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4. Identificar el elemento faltante en un patrén incompleto (ef/elemento faltante).
Conciencia 13. Sefalar la posicién 1. Seidialar la posicién adelante, atrds de objetos o elementos observados (en una ldmina, con
espacial y relativa de  objetos objetos o cualquier otro elemento). (p.e. colorea de verde la pelota detrds del arbol)
movimiento (eSR) (sp/sefialar posicion).
2. Seiialar la ubicacién (dentro-fuera, encima-debajo) de objetos o elementos observados (en
una ldmina, con objetos o cualquier otro elemento). (p.e. colorea los objetos que encima y
tacha los que estdn debajo ) (su/sefiala ubicacién)
3. Seiialar la distancia (cerca-lejos) de objetos o elementos observados (en una ldmina, con
objetos o cualquier otro elemento) (p.e. colorea de rojo la pelota que estd cerca de la casa)
(sd/senalar distancia).
14. Describir la 1. Describir la ubicacién de un objeto o animal en relacién a puntos concretos de referencia
posicién relativa de (p-e. El perro estd cerca o lejos de la casa, la pelota estd dentro o fuera del arco) (du/describir
objetos (eDR) ubicacion).
2. Determinar dénde hay mayor o menor distancia al desplazarse, en relacién a puntos
concretos de referencia como, por ejemplo: al trasladar objetos a distintos puntos de la sala
(dd/determinar distancia).

Medida 15. Medida de longitud 1. Comparar directamente dos objetos para determinar la longitud (compara directamente para
por comparacion determinar cudl es mds ancho o mds largo, mds grande mds pequefio, cuerdas, maderas,
directa (mCD) libros, lapices, mesas)(cd/comparacién directa).

16. Medida de longitud 1. Comparar elementos para medir su longitud con un tercero (del mismo tipo) y determinar
por comparacion quien es mds largo o mas ancho (Cl/comparacién indirecta).
indirecta y unidades no 2. Utilizar unidades no convencionales para determinar la longitud de objetos (caja, libros),
convencionales (mCI) (palmos, dedos), empleando vocabulario pequefio, grande, mas largo, mas ancho (nc/no
convencionales).
3. Experimentar con la capacidad llenando y vaciando recipientes llenos con arena, agua u otro
elemento, empleando vocabulario vacio, lleno (ec/experiencia capacidad).
4. Experimentar con el peso de objetos utilizando balanzas u otros elementos para determinar
un objeto mds pesado, mds liviano o la igualdad de peso (experiencia peso).
Secuenciaciony | 17.  Reconocimiento 1. Reconocer los dias de las semana y sefialar en el calendario (sdo/semana dias oral) oralmente.
tiempo oral de secuencias de 2. Reconocer los meses del afio y sefialar en el calendario oralmente (mo/meses oral).
tiempo (sRT) 3. Reconocer las estaciones del afio y sefialar en fichas oralmente (eo/ estaciones oral).
4. Decir oralmente una secuencia de eventos cotidianos (p.e. cuenta que hiciste antes de llegar

al colegio, que haces ahora y que hards después) (so/secuencia oral).
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18. Organizaciéon de
secuencias de tiempo
(sOT)

Ordenar secuencias temporales (p.e. pone a ordenar ldminas donde aparece un nifio con
uniforme, un nifio en la cama y un nifio en la ducha y pide que ordene la secuencia de
eventos) (os/ordenacion secuencias).

Ordenar una secuencia temporal incompleta dibujando los eventos faltantes (p. e. Propone
una secuencia con cuatro cuadros en algunos hay imédgenes y otros estdn vacios y pide a los
nifios dibujar las imdgenes faltantes en el orden correspondiente) (cs/completar secuencia).

Azar y Datos

19. Reconocimiento de
graficos y agrupacion
(aRG@).

Visualizar graficos que representan frecuencias de hechos cotidianos de la sala (dias soleados
vs dias nublados).

Completar grificos que representan frecuencias de hechos cotidianos de la sala (dias
soleados vs dias nublados) (cg/ completar graficos).

Agrupar dentro de una misma categoria objetos de acuerdo a un atributo sin moverse a una
nueva regla (Por ejemplo, en figuras geométricas agrupar por color pero no por forma, el
mismo atributo cada vez).

20. Uso e interpretacion
de graficos y
ordenacién/
clasificacion(aUG)

Interpretar la informacion proveniente de diversos diagramas de frecuencias u otros
graficos empleados para el registro de la informacién relevante del entorno (p.e. ;durante
esta semana hemos tenido mas dias nublados o soleados?) (Il/interpretar informacion).
Ordenar y/o clasificar objetos de acuerdo a sus atributos formando categorias, pero
cambiando cada vez reglas de clasificacion (p.e. agrupar las figuras roja, luego todos
aquellos que son tridngulos, poner perlas rojas o poner perlas de colores).

Ordenar datos en tablas o graficas (p.e. ordenar los bloques l6gicos y construir un diagrama
con ellos representado su frecuencia) (od/organizacién de datos).

Responder preguntas para recoger datos y organizarlos (p.e. /cudntos nifios con lentes
tenemos en la sala? ) (rp/responder preguntas).

21. Incertidumbre (al)

Realizar predicciones (p.e. como serd el clima mafiana, si lanzo esta moneda que lado
quedard hacia arriba, si lanzo un dado en que niimero creen que caerd) (p/prediccion).

22. Juegos de estrategia

Corresponde a las actividades basadas en juegos pero con multiples temas o contenido y
que se desarrollan de manera individual.
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Estrategias didacticas

Organizacion social de la
clase
(0OSC)

La educadora dirige tareas que se desarrollan con el grupo completo.

La educadora dirige tareas que se desarrollan en grupos pequefios.

La educadora dirige actividades que se desarrollan de manera individual.

La educadora propone el desarrollo de las tareas matematicas en conjunto con un compaiiero.
La educadora propone el desarrollo de las tareas matematicas en grupos de habilidades mixtas.

Recursos

Pl R WD =

La educadora propone el uso de material concreto (bloques, maderas, objetos en general e incluso los nifios como material) para
enseflar matematicas.

La educadora propone el uso de juegos matematicos.

La educadora hace uso de musica para ensefiar matematicas.

La educadora hace uso de movimiento para ensefiar matematicas.

La educadora hace uso de guias/libros de trabajo para ensefiar matematicas

La educadora hace uso de la pizarra para enseflar matemadticas.

Uso de preguntas (UP)

Oraciones afirmativas.
Se proponen preguntas cerradas (una posible respuesta y solo esa es correcta).
Se proponen preguntas abiertas (diferentes respuestas son aceptables).

Intercambios

PONPRPRIWONERPGOA,WN

La educadora dirige un habla publica (con el grupo completo) de exposicion de ideas matematicas sin intervencion de los nifios.
La educadora dirige un habla publica (con el grupo completo) de preguntas y respuestas a un nifio o al grupo entero.

La educadora dirige un habla privada (individual o grupos pequefios) con un nifio o en grupos pequefios.

La educadora promueve la discusion entre pares de las ideas matemadticas de la clase.
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