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¢Y si el problema nunca fueron las matematicas, sino la forma en que se ensefian?

Matematicas sin miedo: Reinicia tu clase con juegos e IA plantea un camino claro en la
ensefianza matematica desde los primeros afios de vida y durante el inicio de la formacion
escolar, lo cual aporta una base sélida al desarrollo del razonamiento l6gico y cognitivo en la
infancia y en el inicio de la escolaridad. El presente libro se encuentra dirigido a estudiantes
universitarios en formacion, docentes en ejercicio y familias interesadas en acompafar el
aprendizaje, este libro pone en el centro el desarrollo del pensamiento matematico, el juego

intencional y la comprension significativa.

A través de actividades précticas y cotidianas, micro cambios didacticos, preguntas que
invitan a razonar, la obra muestra cdbmo el error puede convertirse en oportunidad y como la
repeticion puede dar paso a la exploracion. Integra ademas el uso responsable de la tecnologia
y la inteligencia artificial como apoyo pedagdgico para planificar, diferenciar y retroalimentar
al instante, sin reemplazar el rol del docente o del familiar responsable del nifio o nifia, y mas

que nada sin perder la dimension humana del aprendizaje.

Esta propuesta invita a romper el miedo, eliminar estereotipos y construir entornos y
aulas donde pensar matematicamente sea una experiencia posible, inclusiva y cercana para

todos



PROLOGO

En Ameérica Latina aprendimos a convivir con una idea dolorosa: “las matematicas son
dificiles”. No es solo una frase; es una cultura. Esta en la conversacion familiar, en el chiste
escolar, en la etiqueta social que se le pone a un nifio cuando duda o no sabe responder y
también en el cansancio de un docente que repite la misma clase cada afio esperando resultados

distintos sin tener resultados con éxito.

Pero hay una verdad que necesitamos decir con claridad: los nifios no les tienen miedo
a las matematicas; le tienen miedo a la experiencia que les construimos alrededor de ellas.
Cuando la matemaética se reduce a copiar, repetir, memorizar y ser corregido con prisa, la mente
no aprende: se defiende, y lo hace sin herramientas. Cuando el error se castiga, el pensamiento
se apaga. Cuando ensefiamos como si existiera una Unica forma correcta de resolver, sin

didlogo ni exploracion, la creatividad se rompe.

Y lo més importante: el problema no es la capacidad. La infancia en cualquier barrio,
comunidad, campo o ciudad llega con una potencia natural para clasificar, comparar, explorar,
probar, fallar y volver a intentar. Ese es el corazon del pensamiento matematico desde los
primeros afnos: antes del nimero hay relaciones, patrones, espacio, medida, lenguaje y juego.
Por eso, en Educacion Inicial y Preparatoria, la pregunta no deberia ser “;cuanto sabe?”, sino
“;,como estd pensando?”. Y en Basica Elemental, la meta no deberia ser “que repita rapido”,

sino que comprenda con sentido.

Este libro nace de una conviccion: las matematicas se parecen a aprender a leer. Si la
base se forma con miedo, el pensamiento se vuelve fragil. Si la base se forma con sentido, el
pensamiento se vuelve libre. Y esa libertad se nota después en todo: en ciencias, tecnologia,

emprendimiento, ciudadania y en la forma en que una persona interpreta el mundo con criterio.

Nuestra region vive una tension historica: queremos resultados del siglo XXI, pero
muchas veces seguimos ensefiando con herramientas del siglo XX. En muchos contextos, el
aula se organiza como si el docente fuera la Gnica fuente de verdad y el estudiante un receptor
silencioso. Sin embargo, las nuevas generaciones aprenden de otra manera: con interaccion,
con desafio, con exploracion, con retroalimentacion oportuna y con multiples lenguajes. Si la
escuela no cambia, la desconexion crece: aparece el aburrimiento, la apatia y el “no puedo”,

“nunca podré”, “definitivamente soy malo en las matematicas”.

Vi



Por eso, este libro no pretende ser “otro texto mas” lleno de teoria. Es una propuesta de
reinicio: microcambios que cualquier docente puede implementar sin esperar la reforma
perfecta, la capacitacion ideal o el recurso magico. Cambios de 10 a 15 minutos que alteran lo
esencial: el lugar del error, el tipo de preguntas, el rol del juego, la manera de evidenciar

pensamiento, el modo de representar una idea.

Y si: también hablamos de tecnologia e inteligencia artificial. No como moda, no como
amenaza, no como reemplazo del docente. La IA puede ser y debe ser un asistente didactico
para crear tareas diferenciadas, generar ejemplos, proponer preguntas, adaptar actividades y
ahorrar tiempo en planificacion. Pero debe usarse con enfoque humano: cuidando la privacidad,
evitando sesgos y manteniendo siempre el criterio pedagdgico y la ética. La innovacion real no

es la herramienta: es la intencién con la que se usa.

Ademas, este libro asume un compromiso que en nuestra region sigue siendo urgente:
romper el mito de que las matematicas “son para hombres”. La matematica no tiene género. Lo
que si tiene género, a veces, es la forma en que se distribuye la participacion, la voz, la
expectativa y la valoracion dentro del aula. Ensefiar matematicas hoy también es construir
equidad: dar oportunidades de pensar a todos, escuchar a todos, reconocer estrategias diversas

y validar el esfuerzo intelectual.

Esta obra esta dirigida a tres lectoras y lectores posibles: a quienes se estan formando
para ser docentes; a quienes recién llegan al aula; y a quienes llevan afios ensefiando con
método tradicional y sienten que ya no funciona y no saben qué camino coger. A todos les
decimos lo mismo: no necesita destruir tu experiencia para innovar; necesita reorientarla.
Ensefiar mejor no significa complicarse; significa volver al proposito: que el nifio piense,

comprenda, disfrute y se sienta capaz.

vii
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INTRODUCCION

En la actualidad los problemas que los alumnos enfrentan en matematicas han sido
considerados casi como algo normal, atribuyéndolos a la dificultad de la materia, a las
limitaciones particulares de cada estudiante 0 a una supuesta carencia de talento para
comprender nimeros y conceptos abstractos. A pesar de que la evidencia educativa actual nos

empuja a reconsiderar la vision simplista (Garcia & Pinto, 2022).

El inconveniente no reside solamente en las matematicas como campo de estudio, sino
también en la interaccion entre las condiciones educativas, las vivencias en el aula, las creencias
sobre la propia capacidad, los entornos socioculturales y, sobre todo, las respuestas
emocionales y cognitivas que se generan al enfrentar un desafio matematico. Dichas formas de
ver las cosas son especialmente significativas en América Latina y el Caribe, donde las
disparidades en el aprendizaje constituyen uno de los principales retos para los sistemas

educativos actuales (Gamboa & Moreira, 2017).

La gravedad de esta situacion se evidencia en los resultados de las evaluaciones
internacionales. De acuerdo con los datos de PISA 2022, todos los paises de América Latina 'y
el Caribe que participaron lograron puntuaciones inferiores al promedio de la OCDE en
matematicas, que se encuentra en 472 puntos. Es alarmante que el Banco Mundial reporte que
cerca de tres de cada cuatro estudiantes de 15 afios en la regién no alcanzan las competencias
matematicas minimas, lo que no solo repercute en su trayectoria académica, sino también en
sus posibilidades futuras en educacion superior, empleo y actividades que requieren
habilidades de razonamiento numérico. Este problema no es solo consecuencia de la pandemia:
la UNESCO sefiala que, incluso antes de la crisis sanitaria, la region ya lidiaba con bajos niveles

de aprendizaje y una considerable desigualdad en los resultado (CEPAL, 2023).

En el ERCE 2019, Unicamente el 52,3 % de los estudiantes de tercer grado lograba
alcanzar el nivel minimo de competencia en matematicas, proporcion que disminuia a un 17,4
% en sexto grado, evidenciando importantes dificultades para afianzar y avanzar en los

aprendizajes matematicos a lo largo de la educacion (UNESCO, 2019).

La psicologia cognitiva y educativa nos ayuda a entender como funciona la relacion
entre la memoria de trabajo y el rendimiento en matematicas. Resolver una ecuacion,
interpretar un problema verbal, establecer conexiones entre cantidades o elegir una estrategia

adecuada implica mantener informacion relevante en nuestra mente, manipularla y coordinar

1



diferentes pasos de razonamiento. Sin embargo, cuando la ansiedad matematica se presenta,
parte de estos recursos cognitivos puede verse afectada por pensamientos intrusivos, el miedo
a cometer errores, la autoevaluacion constante o la anticipacion de resultados negativos
(Gomez, 2002).

Un metaanalisis realizado por Finell et al. analiz6 57 estudios con 16.589 participantes
y encontro una correlacion negativa entre la ansiedad matematica y la memoria de trabajo (r =
—0,168). Ademas, se evidencio6 un efecto indirecto de la ansiedad en el rendimiento matematico
a través de la memoria de trabajo. De manera similar, Caviola et al. llevaron a cabo un
metaanalisis que abarco 177 estudios y méas de 906.000 participantes, identificando también
una relacién negativa entre la ansiedad matematica y el rendimiento, asi como el papel

mediador de la memoria de trabajo en esta conexidn (Céaceres, 2025).

Una dimensién que durante un largo tiempo fue pasada por alto frente a las
explicaciones meramente pedagogicas es la ansiedad matematica. Esta puede ser entendida
como una reaccion de tension, inquietud o miedo que se presenta ante situaciones vinculadas
con las matematicas y que puede entorpecer la manipulacion de informacién numérica y la
resolucion de problemas. Su relevancia no proviene simplemente de que algunos alumnos
muestren desagrado hacia la materia, sino de que las emociones ligadas a las actividades
matematicas pueden alterar la disponibilidad de recursos cognitivos indispensables para

aprender.

La evidencia internacional mas reciente respalda la importancia de este fenémeno.
PISA 2022 revel6 que la ansiedad matematica aument6 en la mayoria de los sistemas
educativos participantes en comparacion con 2012, y que este aumento fue especialmente
marcado en varios paises de América Latina. Ademas, los estudiantes que experimentan mayor
ansiedad suelen mostrar menos autoeficacia y una relacion menos positiva con el aprendizaje

de las matematicas.

En América Latina, las matematicas arrastran una carga emocional que se construyo
mucho antes de que los nifios aprendieran a contar. Frases como “yo nunca fui bueno para las
matematicas”, “esa materia es solo para algunos” o “si te equivocas, estd mal” forman parte
del discurso cotidiano y configuran una idea peligrosa: que las matematicas son dificiles por

naturaleza y que no todas las personas pueden comprenderlas.



Sin embargo, la experiencia educativa demuestra lo contrario. Las nifias y los nifios
llegan a la escuela con una capacidad natural para observar, comparar, ordenar, explorar y
preguntar. Estas acciones constituyen la base del pensamiento matematico. Cuando el miedo
aparece, no lo hace por el contenido matemético en si mismo, sino por la forma en que se

ensefia, se evalla y se vive la matematica en el aula.

Durante décadas, la ensefianza de las matematicas ha estado marcada por la repeticion
mecénica, la memorizacién de procedimientos y la valoracion exclusiva de la respuesta
correcta. En este modelo, el error se interpreta como fracaso o humillacién y no como una
oportunidad para aprender; el estudiante aprende rapidamente que participar implica riesgo y
temor. El resultado suele ser un aprendizaje fragil, dependiente del modelo y vulnerable ante

cualquier cambio de contexto.

El problema ha sido un enfoque de ensefianza que privilegié el control sobre la
comprension, la rapidez sobre el razonamiento y la correccion sobre el didlogo. En el libro nace
como una respuesta a ese problema. Propone una manera distinta de ensefiar y aprender
matematicas, especialmente en Educacion Inicial, Preparatoria y Basica Elemental, donde se

construyen las bases del pensamiento y la relacién emocional con el conocimiento.

La transformacion es particularmente importante en Ameérica Latina y el Caribe, donde
las significativas disparidades en habilidades matematicas requieren soluciones que combinen
la recuperacion de aprendizajes, la innovacion en la ensefianza, el apoyo emocional y el
fomento de la confianza académica. De acuerdo con los estudios de UNESCO, UNICEF,
OCDE y el Banco Mundial, la regién enfrenta una crisis en los aprendizajes esenciales que

necesita intervenciones sostenidas y sistémicas (CEPAL, 2022).

La ansiedad matematica no es un tema trivial ni meramente psicolégico; es una forma
de comprender cémo las emociones vividas pueden afectar el razonamiento, la memoria de
trabajo, la capacidad para resolver problemas y la construccién de una identidad académica
positiva. El verdadero reto no radica en hacer que los estudiantes solo "sobrevivan" las
matematicas, sino en ofrecer experiencias de aprendizaje que les permitan comprenderlas,
aplicarlas, equivocarse, seguir intentandolo y entender que la dificultad de un problema no

determina su valor personal.



Capitulo 1
Latinoamérica y el miedo a las matematicas

El Estudio Regional Comparativo y Explicativo (ERCE 2019) llevado a cabo por la
UNESCO mostré que la zona estaba casi en un punto muerto en relacion con los niveles de
aprendizaje. Un preocupante 40 % de los alumnos de tercer grado y un 60 % de los de sexto
grado no lograban cumplir con las competencias minimas necesarias en Lecturay Matematicas.
En el area de Matematicas, unicamente el 52,3% de los estudiantes de tercer grado alcanzaba
como minimo el nivel I, mientras que en sexto grado, solo un 17,4 % lograba el nivel 1ll, el

cual requiere habilidades més avanzadas para entender y resolver problemas (Céceres, 2025).

La situacion es ain mas preocupante al examinar el desempefio de los adolescentes. De
acuerdo con los datos de PISA 2022, cerca del 75 % de los estudiantes de 15 afios en América
Latinay el Caribe se encontraban por debajo del nivel basico de competencia matematica. Esto
implica que tres de cada cuatro jovenes no habian adquirido las capacidades necesarias para

utilizar las matematicas de forma efectiva en diferentes circunstancias (Gémez, 2002).

Ademas, el Banco Mundial sefiala que las habilidades matematicas de los jovenes en
esta region estan aproximadamente cinco afios detras en comparacion con aquellos en los paises
de la OCDE. Esta desigualdad no puede explicarse solamente por las interrupciones
ocasionadas por la pandemia, dado que los resultados de la UNESCO ya indicaban, incluso
antes de la COVID-19, un estancamiento y escasos niveles de aprendizaje en numerosos

sistemas educativos de Ameérica Latina (Boaler, 2022).

PISA 2022 también incorpora un aspecto especialmente significativo en este analisis:
la ansiedad matematica. La OCDE (2023), indic6 que, entre 2012 y 2022, los niveles de
ansiedad relacionados con las matematicas aumentaron en la mayoria de los sistemas
educativos que participaron, y este aumento fue particularmente marcado en varios paises de

América Latina.

Los alumnos no solo temen obtener malas calificaciones o fallar; una parte considerable
de ellos experimenta nerviosismo, estrés o hasta desesperacion al enfrentarse a problemas
matematicos o realizar tareas en casa. La OCDE también indica que existe una clara relacion
inversa entre la ansiedad matematica y el rendimiento académico: en promedio, un incremento

de un punto en la ansiedad matematica resulta en una reduccién de 18 puntos en el rendimiento



en matematicas, teniendo en cuenta el contexto socioeconomico de los estudiantes y las

instituciones educativas.

El estudiante asimila la informacidn, reacciona ante los errores y evalla sus propias
capacidades. Cuando un alumno anticipa que una actividad matemaética serd excesivamente
dificil, que probablemente cometera errores o que su actuacion sera mal vista, la tarea deja de
ser sencillamente un reto a resolver y se transforma en una fuente de estrés. Esto puede resultar
en una pérdida de confianza, en una menor disposicion para participar, en la evasion de tareas

y en la falta de oportunidades de practica que realmente necesita para mejorar sus habilidades.

En América Latina, el temor hacia las matematicas se ha vuelto una realidad frecuente.
No se analiza en profundidad: simplemente se acepta como parte de la vivencia escolar. Este
temor se manifiesta en expresiones comunes como ‘“nunca fui bueno con los nimeros”, “esa
materia solo es para algunos” o “las matematicas siempre fueron complicadas”. Tales frases,
pronunciadas por adultos, educadores y familias, no son inocentes. A lo largo del tiempo,

fomentan una cultura que asocia las matematicas con la frustracion, el error y la exclusion.

En este capitulo, no se pretende asignar culpables ni simplificar un fenémeno tan
intrincado. La meta es comprender como se ha desarrollado histéricamente el miedo a las
matematicas en nuestros contextos educativos, por qué determinadas practicas han persistido a
lo largo de los afios y cuales son sus repercusiones en el aprendizaje, la autoestimayy el recorrido
escolar de los estudiantes. Entender el origen del problema es clave para poder transformarlo

de manera consciente y sostenible.

Se trata de evolucionar de una perspectiva que se enfoca Gnicamente en el déficit hacia
una vision mas global del fenémeno. El bajo rendimiento que han sefialado organismos como
UNESCO, OCDE y el Banco Mundial es una medida cuantificable de una crisis en el
aprendizaje; las propuestas de UNICEF y la agenda educativa relacionada con CEPAL
enfatizan la necesidad de actuar sobre las condiciones que generan y mantienen esas brechas.
Bajo este enfoque, el miedo a las matematicas deja de ser un asunto anecdotico y se convierte
en un parametro analitico que puede relacionar rendimiento, ansiedad, memoria de trabajo,

autoeficacia, practicas pedagdgicas y el contexto social..
1.1 El miedo no nace con los nifios y nifias

Ningun nifio o nifia nace con miedo a las matematicas. La infancia, por naturaleza, es

curiosa, exploradora y activa. Desde edades tempranas, nifias y nifios comparan tamanos,



agrupan objetos, reconocen patrones, establecen relaciones espaciales y formulan
explicaciones sencillas sobre lo que observan. Estas acciones constituyen formas genuinas de

pensamiento matematico, incluso antes de la aparicion de nimeros o simbolos.

Figural

El miedo aprendido como barrera para el pensamiento matematico.
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Los Diversos enfoques en educacion coinciden en que el aprendizaje matematico se
construye a partir de la interacciéon con el entorno y de experiencias significativas en los
primeros afios de vida (UNESCO, 2021).

Desde la practica docente, se evidencia que el miedo no aparece de manera espontanea,
sino cuando la experiencia escolar transforma a las matematicas en un espacio de tensién. La
correccion constante, la exigencia de rapidez, la comparacion entre estudiantes o la falta de
tiempo para explicar generan ansiedad y terminan bloqueando el razonamiento. Poco a poco,

el nifio aprende que equivocarse “no esta permitido” y que participar implica exponerse.

Este proceso no ocurre de forma abrupta. Se construye progresivamente, clase tras
clase. El aula deja de ser un espacio de exploracion para convertirse en un espacio de
evaluacion permanente. En este contexto, el miedo no es una caracteristica del estudiante, sino

una respuesta que se configura frente a determinadas préacticas educativas.

Reconocer esta realidad implica un cambio profundo de mirada. Si el miedo se aprende,

también puede desaprenderse. Transformar la experiencia matematica en el aula es, por tanto,



una responsabilidad pedagdgica que permite al estudiante recuperar la confianza en su

capacidad de pensar.
1.2 La repeticion como falsa seguridad

Durante afios, la repeticion ha sido considerada sindnimo de aprendizaje. Resolver
muchas veces el mismo tipo de ejercicio se interpreta como garantia de dominio del contenido.
Para el docente, la repeticion ofrece una sensacion de control; para las familias, transmite

disciplina y esfuerzo académico.

Sin embargo, esta seguridad es solo aparente. La repeticidbn mecéanica permite que el
estudiante reproduzca un procedimiento sin comprenderlo. El resultado puede ser correcto,
pero el razonamiento que lo sustenta es fragil. Como sefialan informes recientes, los sistemas
educativos que priorizan la memorizacién por encima de la comprensién tienden a generar

aprendizajes poco transferibles a contextos nuevos (OECD, 2023)

Cuando cambia el contexto del problema o se presenta una situacion distinta, el
estudiante se bloquea. Esto ocurre porque no ha construido significado, sino que ha aprendido
a imitar un modelo. En esta linea, diversos estudios en didactica de la matematica destacan que
el aprendizaje basado Unicamente en la repeticion limita el desarrollo del razonamiento y la

resolucion de problemas (Boaler, 2022).

Cuando la repeticion no estd acompafiada de reflexion, comparacion y argumentacion,
no fortalece el pensamiento: lo reemplaza. El estudiante aprende a imitar, no a comprender. A
largo plazo, esta préactica refuerza la idea de que las matematicas son un conjunto de reglas

arbitrarias, lo que incide negativamente en la percepcion de la disciplina (UNESCO, 2021).

Parado6jicamente, aquello que se presenta como “seguridad” termina generando
inseguridad intelectual. El estudiante depende del modelo y pierde confianza cuando debe
pensar por si mismo. Esta situacién se evidencia en el aula cuando los estudiantes resuelven
gjercicios repetitivos con facilidad, pero presentan dificultades al enfrentarse a situaciones

nuevas que requieren analisis y toma de decisiones.
1.3 Consecuencias del aprendizaje mecanico

El aprendizaje mecanico de las matematicas tiene secuelas que van mas alla del aula.
En el plano académico, genera una fuerte dependencia de procedimientos fijos y dificulta la

resolucion de problemas nuevos. El estudiante consigue repetir, pero no logra transferir lo



aprendido a situaciones diferentes. En el plano cognitivo, este enfoque limita el desarrollo del
razonamiento ldgico, la argumentacion y la capacidad de establecer relaciones entre ideas

matematicas (Boaler, 2022)

En el plano emocional, los efectos son ain més profundos. Cuando el estudiante no
comprende, pero se ve forzado a responder, comienza a dudar de su propia capacidad. El error
deja de existir como parte del proceso de aprendizaje y pasa a interpretarse como una sefial de
incapacidad. Esta experiencia, sostenida en el tiempo, afecta la confianza intelectual y suele
consolidarse en los primeros afios de escolaridad (UNESCO, 2021).

Ademas, el aprendizaje mecénico tiende a profundizar desigualdades. En el aula,
quienes logran adaptarse al sistema repetitivo avanzan, mientras que quienes necesitan
comprender para aprender quedan rezagados y, en muchos casos, son etiquetados como “malos
o inttiles para las matematicas”. Estas etiquetas influyen en las decisiones académicas futuras
y limitan el acceso a areas cientificas y tecnoldgicas. En este sentido, sistemas educativos que
no promueven la comprensién profunda tienden a reproducir brechas de aprendizaje y
oportunidades (OECD, 2023).

Figura 2

La repeticion mecanica como falsa seguridad en el aprendizaje matematico
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1.4 Matematicas, autoestima y trayectorias escolares

Las matematicas cumplen un rol clave en la construccion de la autoestima académica.
Cuando un estudiante se siente capaz de pensar, explicar y resolver situaciones matematicas,
desarrolla una imagen positiva de si mismo como aprendiz. Por el contrario, cuando la

experiencia esta marcada por la frustracion, el autoconcepto se debilita.



En los diversos estudios en educacion coinciden en que la percepcion de competencia
en matematicas influye directamente en la motivacion, el rendimiento y las decisiones

académicas a largo plazo (OECD, 2023).

En muchos contextos latinoamericanos, el miedo a las matemaéticas condiciona
trayectorias escolares completas. Los estudiantes evitan desafios, se autoexcluyen de areas
cientificas y aceptan tempranamente la idea de que “no pueden”. Estas decisiones, construidas

desde la infancia, tienen impacto en la vida adulta.

Romper este ciclo implica comprender que ensefiar matematicas no es Unicamente
transmitir contenidos, sino acompafar la construccién de la confianza intelectual. Un
estudiante que aprende a pensar matematicamente aprende, al mismo tiempo, a confiar en su

capacidad de analizar, argumentar y comprender el mundo.

Figura 3

Relacion entre aprendizaje matematico, autoestima académica y trayectorias escolares.
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El miedo a las matematicas no es natural ni inevitable. Es el resultado de practicas
educativas que han priorizado la repeticion o el mecanismo sobre el pensamiento y la
correccion sobre la comprension. Reconocer esta realidad no desvaloriza la labor docente; por

el contrario, abre la posibilidad de transformarla.

Romper el paradigma comienza con una pregunta fundamental:
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¢Qué tipo de experiencia matematica queremos que vivan nuestros estudiantes?

Responder esta pregunta es el primer paso para construir una ensefianza mas humana,

mas justa y verdaderamente significativa

El docente que se detiene a comprender el origen del miedo matematico no lo hace para
justificarlo, sino para desarraigarlo con intencion pedagdgica. Cada decisién de aula —cémo
se formula una pregunta, como se recibe el error, cuanto tiempo se da para pensar— contribuye
a construir o a deshacer esa carga emocional que demasiados estudiantes cargan desde los

primeros afos de escolaridad.

Latinoamérica necesita docentes que ensefien matematicas sin miedo porque ellos
mismos comprendieron, antes de pararse frente al grupo, qué significa aprender con sentido.
Ese es el primer compromiso que este libro propone: no transmitir el miedo recibido, sino

transformarlo en una practica diferente.
1.5. Romper el paradigma: matematicas, miedo y pensamiento

El enfoque convencional en el aprendizaje de las matemaéticas conlleva a examinar una
conviccidn profundamente enraizada en la educacién: la nocion de que adquirir conocimientos
matematicos consiste principalmente en memorizar normas, repetir métodos y encontrar
soluciones correctas lo mas rapidamente posible. En las perspectiva puede transformar la
materia en un espacio de evaluacion constante, donde los errores son vistos como una falta de
capacidad, haciendo que los estudiantes asocien las matematicas con estrés, inseguridad y

fracasos.

La informacién del PISA 2022 indica que esta relacién entre las emociones y el
aprendizaje no es un fendmeno aislado: la ansiedad matematica se relaciona negativamente con
el desempefio en todos los sistemas educativos involucrados, y un incremento de un punto en
la ansiedad promedio provoca, en términos generales, una disminucion de 18 puntos en el
rendimiento matematico, incluso al tomar en cuenta los factores socioeconémicos de los

estudiantes y las instituciones educativas.

Ademas, la OCDE (2023), ha observado que la ansiedad relacionada con las
matematicas ha aumentado en la mayoria de los paises participantes entre 2012 y 2022,
especialmente en varios paises de América Latina. Asi, romper con este modelo no significa
simplificar las matematicas ni eliminar su rigor intelectual, sino modificar las condiciones en

las que los estudiantes se enfrentan a ellas: transformando el miedo en desafio, el aprendizaje
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mecanico en comprension y la busqueda apresurada de respuestas en la elaboracion razonada

de soluciones.

En este planteamiento renovado, aprender matematicas consiste en saber interpretar
antes de operar, en establecer conexiones antes de memorizar y en razonar antes de
simplemente contestar. Los estudiantes requieren la oportunidad de investigar distintas
estrategias, formular interrogantes, reconocer patrones, comparar métodos, explicar sus
elecciones y replantear sus errores sin que estos sean considerados de inmediato como indicios

de fracaso.

Figura 4

El miedo como barrera para el pensamiento matematico
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Hablar de matematicas en la escuela implica hablar de emociones, creencias y malas
experiencias acumuladas a lo largo del tiempo escolar y profesional. En muchos contextos
educativos de América Latina, la matematica no solo se percibe como una asignatura compleja,
sino como un espacio donde se juega la autoestima académica de los estudiantes desde edades
muy tempranas limitando el desarrollo del pensamiento cognitivo. En la primera parte del libro
se propone detenerse a comprender el problema antes de intentar resolverlo. No se trata de
buscar responsables ni de deslegitimar practicas docentes construidas historicamente, sino de
analizar cémo ciertas formas de ensefiar matematicas, aunque bien intencionadas han
contribuido a consolidar el miedo, la inseguridad y la desconexién con el pensamiento

matematico.
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Romper el paradigma implica reconocer que el miedo a las matematicas no es natural
ni inevitable, sino aprendido y conductual. Implica también aceptar que cambiar la experiencia
matematica en el aula no comienza con nuevos contenidos, sino con una nueva mirada sobre
el error, la pregunta, el tiempo para pensar y el rol del estudiante como sujeto activo del
aprendizaje. Los capitulos que conforman esta parte invitan al lector a revisar creencias
profundamente arraigadas y a repensar qué significa realmente “aprender matematicas”. Este
analisis es el punto de partida para construir, en las partes siguientes, una ensefianza mas
humana, mas justa y coherente con la forma en que nifios desarrollan y exploran su pensamiento

con libertad y confianza.
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Capitulo 11
Matematicas y Pensamiento: ensefiar a razonar, no a repetir

Las matematicas representan mucho méas que un simple conjunto de operaciones,
férmulas y procedimientos que deben ser memorizados y aplicados correctamente; son un
idioma que nos permite entender relaciones, plantear hipdtesis, reconocer patrones, hacer
conexiones y desarrollar argumentos. Desde esta Optica, la ensefianza de las matematicas
implica promover en los estudiantes la habilidad de pensar de forma l6gica, critica y adaptable

ante situaciones que no siempre tienen una solucion rapida (Simms, 2022)

El enfoque educativo se limita a repetir algoritmos, el aprendizaje puede volverse una
respuesta automatizada, en la que el alumno sabe qué método utilizar, pero no necesariamente
comprende por qué es efectivo, cuando aplicarlo o cémo ajustarlo a un problema diferente. En
cambio, una ensefianza matematica centrada en el razonamiento convierte cada reto en una
ocasion para investigar, comparar méetodos, justificar elecciones, identificar errores y construir
significados. De esta manera, el resultado numérico ya no es el Unico referente de aprendizaje,
y el proceso que sigue el estudiante para llegar a una conclusién y exponer las razones que lo

respaldan adquiere mayor relevancia (Boaler, 2022).

En el razonamiento matematico implica modificar la interaccion entre el alumno y el
conocimiento: pasar de “utilizar una formula” a “entender un contexto”, de repetir un método
a elegir estrategias, y de buscar tnicamente la respuesta correcta a argumentar como y por qué
se llegd a dicha respuesta (Black & Wiliam, 1998). En donde el enfoque exige crear entornos
de aprendizaje donde las preguntas sean tan valiosas como las respuestas y donde los errores

sean considerados como posibilidades para evaluar y reconstruir el pensamiento

La resolucion de problemas, la argumentacion, el uso de representaciones graficas y
simbolicas, la formulacién de conjeturas y la comunicacion de procedimientos permiten que el
estudio de las matematicas se convierta en una experiencia intelectual activa. Asi, el objetivo
de la educacion matematica no deberia ser formar estudiantes que simplemente repitan
operaciones cada vez mas complicadas, sino individuos capaces de razonar ante la
incertidumbre, analizar informacion, tomar decisiones informadas y aplicar sus conocimientos
a nuevas situaciones. Por consiguiente, ensefiar matematicas significa transmitir una forma de

pensar que va mas alla del aula y brinda herramientas para entender criticamente la realidad
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Figura 5

Pensar matematicamente: del procedimiento al razonamiento.
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Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

Durante mucho tiempo, la ensefianza de las mateméticas se ha asociado casi
exclusivamente con la transmisién de procedimientos: como sumar, como restar, como resolver
una operacion siguiendo una secuencia fija de pasos. En este enfoque, el éxito del aprendizaje

suele medirse por la rapidez con la que el estudiante llega a la respuesta correcta.

Sin embargo, la experiencia educativa y la investigacion didactica coinciden en un
punto central: resolver rapido no es lo mismo que comprender (Boaler, 2022). Desde la practica
docente, se evidencia que cuando la ensefianza se centra Unicamente en el resultado, el

pensamiento queda relegado.

El estudiante puede acertar en una respuesta sin realmente comprender el contenido y,
al mismo tiempo, cometer un error sin saber la razon, lo que ilustra una contradiccion que
enfatiza la distinciébn fundamental entre seguir un método y cultivar un pensamiento
matematico. Una respuesta correcta no es suficiente por si misma para demostrar que se ha
entendido el concepto: el estudiante puede alcanzar la solucion simplemente recordando una
regla, replicando un ejemplo que ya ha visto o utilizando una estrategia intuitiva que no puede

explicar o aplicar en otras circunstancias.
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De igual manera, no siempre un error indica falta de conocimiento, ya que puede surgir
de unadificultad particular en la interpretacion, de una conexidon erronea, de una representacion
inadecuada o de la aplicacion de un procedimiento fuera de su contexto. Por ello, evaluar
unicamente el resultado numérico puede ocultar los procesos de pensamiento que realmente

son esenciales en el aprendizaje.

La ensefianza de matematicas centrada en el razonamiento debe centrarse en como el
estudiante clasifica, compara, relaciona, representa, argumenta y detecta patrones, porque estas
actividades son Utiles para identificar la estructura de su pensamiento y son la base sobre la
cual se construyen formas mas avanzadas de razonamiento matematico. La investigacion sobre
el desarrollo inicial del pensamiento matematico sugiere que experiencias de clasificacion,
seriacion, comparacién de cantidades y reconocimiento de relaciones y patrones son cruciales
para construir conocimientos que luego sostendran conceptos numéricos y operaciones mas

formales.

Desde esta perspectiva, las actividades de clasificar, comparar, establecer relaciones y
reconocer patrones no son pasos aislados de las matematicas, sino procesos mediante los cuales
el estudiante comienza a organizar y estructurar la realidad utilizando criterios cuantitativos,
espaciales y légicos. En este contexto, clasificar implica identificar rasgos comunes y formar
categorias; comparar requiere discernir similitudes, diferencias, equivalencias 0 magnitudes;
establecer relaciones implica comprender como se conectan diferentes objetos, cantidades o
representaciones; y reconocer patrones permite identificarse regularidades y prever

comportamientos.

En los primeros afios de escolaridad: Inicial, Preparatoria y Basica Elemental, ensefiar
matematicas no significa ensefiar nimeros, simbolos o algoritmos. Significa, ante todo, ensefiar
a pensar matematicamente. Este capitulo propone un cambio de mirada fundamental: pasar de
una matematica basada en la repeticion a una matematica centrada en el razonamiento, la

argumentacion y la construccién de sentido.
2.1 ¢/ Qué significa pensar matematicamente?

La capacidad de observar circunstancias, detectar relaciones, identificar patrones,
plantear preguntas, hacer suposiciones, analizar opciones y construir justificaciones que
expliquen la validez de una respuesta en particular. ElI pensamiento matematico se aplica

cuando un estudiante enfrenta un escenario nuevo y utiliza sus conocimientos previos para
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comprenderlo, representarlo y explorar diversas rutas hacia la solucion, evaluando la eficacia
de cada método y haciendo ajustes cuando es necesario. Desde esta perspectiva, aprender
matema@ticas significa desarrollar una manera singular de interpretar la realidad a través de

relaciones cuantitativas, espaciales, logicas y estructurales (Darling et al., 2020).

El razonamiento matematico se manifiesta cuando el aprendiz deja de considerar la
solucion de problemas como una mera secuencia de procedimientos automaticos y comienza a
analizar la situacion antes de proceder. En este proceso, comprender la informacion disponible
es el paso inicial para discernir qué datos son significativos, cuales pueden estar relacionados

y qué condiciones deben ser consideradas para formular una posible solucion.

El estudiante investiga las relaciones entre cantidades, identifica asociaciones, formula
deducciones y prevé resultados, de tal forma que la eleccién de una tactica emana de una
comprension profunda del desafio, en lugar de ser simplemente una repeticion de un método.
Por este motivo, una misma situacion puede ser abordada de varias maneras, y es esencial
valorar y explicar la relevancia de cada método. Desde esta perspectiva, justificar la solucion

se vuelve tan importante como encontrarla. (Simms, 2022).

Detallar por qué un método es efectivo muestra que el estudiante comprende las
relaciones matematicas que intervienen y es capaz de comunicar el camino que lo llevo a esa
conclusion. En este marco, el error no se ve solamente como un resultado que requiere
correccion, sino como una oportunidad para identificar como se estd desarrollando el

razonamiento y qué conexiones necesitan ser reconsideradas.

El razonamiento matematico estd profundamente vinculado con la resolucién de
problemas, la argumentacion, la representacion, la generalizacién y la capacidad de aplicar
conocimiento en diferentes situaciones. En definitiva, pensar matematicamente implica
transformar las matematicas de un simple conjunto de respuestas a memorizar en una
herramienta intelectual que nos permita entender, explicar, anticipar y tomar decisiones frente

a nuevas circunstancias (OECD, 2023).

Pensar matematicamente no es aplicar formulas ni memorizar procedimientos. Implica
desarrollar procesos mentales que permiten analizar situaciones, establecer relaciones,

anticipar resultados y justificar decisiones.

Desde edades tempranas, el pensamiento matematico se manifiesta en acciones

cotidianas como:
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e Comparar cantidades o tamafos,

e Clasificar objetos segun criterios,

e Reconocer patrones y regularidades,

e Anticipar que ocurrira si algo cambia,

e Explicar por qué una solucién parece adecuada.

Cuando un nifio dice “los puse juntos porque se parecen” o “este es mas largo que
aquel”, esta utilizando pensamiento matematico, incluso antes de conocer nimeros o simbolos

formales.

Un aula que promueve pensamiento matematico no se pregunta primero “;cual es la

respuesta?”’, sino:

e ;COmMO pensaste?,
e ;Por qué hiciste eso?,
e ;Hay otra forma de resolverlo?,

e (Qué pasaria si cambiamos algo?

Estas preguntas desplazan el foco del resultado hacia el proceso y convierten a la

matematica en una actividad intelectual accesible y significativa.
2.2 Del aprendizaje mecanico al aprendizaje con sentido

El aprendizaje mecéanico se caracteriza por la repeticion de procedimientos sin
comprension. El estudiante sigue pasos, copia modelos y reproduce respuestas, muchas veces

sin entender qué esta haciendo ni por qué funciona.
En contraste, el aprendizaje con sentido se construye cuando el estudiante:
e Comprende la situacion que enfrenta,
e Toma decisiones durante la resolucion,
e Explica su razonamiento,
e Reconoce relaciones entre ideas matematicas.

La diferencia no esté en el contenido, sino en la intencionalidad didactica del docente.
Una misma actividad puede convertirse en ejercicio mecanico o en tarea de pensamiento, segun

como se proponga, qué se pregunte y qué se valore en el aula.
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En estos niveles educativos, esta distincion es clave. Si el nifio aprende que hacer matematicas
es copiar y repetir, dependera siempre del adulto. Si aprende que hacer matematicas es pensar,

comparar y explicar, desarrollara autonomia y seguridad intelectual.

Desde la préactica docente, he podido observar que cuando el estudiante se limita a
copiar y repetir, su aprendizaje depende completamente del modelo presentado. En cambio,
cuando se le brinda la oportunidad de comparar, decidir y explicar, comienza a construir
seguridad en su propio pensamiento. Esta diferencia marca el paso de una matemética mecénica

a una matematica con sentido.

Figura 6

Del aprendizaje mecéanico al aprendizaje con sentido en matematicas.
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Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

Cuando el estudiante solo repite, no construye pensamiento; cuando compara
estrategias y explica, si lo desarrolla. La diferencia esta en la intencionalidad didactica del

docente.
2.3 El error como evidencia de pensamiento

Uno de los mayores obstaculos para el desarrollo del pensamiento matematico es la

forma en que se trata el error. Tradicionalmente, el error ha sido entendido como:

e Falta de atenciodn,
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e Desconocimiento,
e Incapacidad del estudiante.

Desde una perspectiva didactica actual, esta vision resulta limitada. EI error no es un
fracaso; es una fuente de informacion valiosa. Revela qué esta comprendiendo el estudiante,

que relaciones esta estableciendo y qué ideas necesita ajustar.

En el aula, se observa con frecuencia que cuando el error se analiza en lugar de
corregirse de manera inmediata, el estudiante comienza a explicar su razonamiento y a
identificar por si mismo donde necesita ajustar. Este proceso no solo mejora la comprension,

sino que fortalece la confianza para seguir intentando.

Por ejemplo, cuando un nifio cuenta dos veces el mismo objeto, no esta “haciendo todo
mal”; estd mostrando que aun esta construyendo la nocion de correspondencia uno a uno.
b

Corregir de inmediato sin indagar interrumpe el proceso de aprendizaje.

El docente que ensefia para el pensamiento:

No corrige de forma automatica,

Escucha la explicacién del estudiante,

Formula preguntas que ayuden a revisar la idea,

Convierte el error en punto de partida para el dialogo.

Eliminar el miedo al error es una condicion indispensable para eliminar el miedo a las

matematicas. Cuando equivocarse no tiene consecuencias negativas, pensar se vuelve posible.

2.4 El rol del docente como mediador del pensamiento

En un enfoque tradicional, el docente explica, muestra el procedimiento y espera que
el estudiante lo reproduzca. En una ensefianza centrada en el pensamiento, el rol del docente

cambia: se convierte en mediador del aprendizaje.
Mediar no significa retirarse ni dejar al estudiante solo. Significa:

e Disefiar situaciones problematicas accesibles,

e Anticipar posibles estrategias y errores,
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e Formular preguntas que desafien sin bloquear,
e Ofrecer apoyo sin resolver por el estudiante.
Figura7

Del docente transmisor al docente mediador del pensamiento matematico.
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Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

El docente no deja de ensefiar; ensefia de otra manera. No transmite respuestas, sino
que construye caminos para que el estudiante llegue a ellas. Este rol exige sensibilidad para
escuchar, paciencia para respetar los tiempos de pensamiento y claridad para orientar sin

imponer.

Asumir este rol implica replantear la practica docente. No se trata Gnicamente de
explicar mejor, sino de escuchar mas, preguntar mejor y permitir que el estudiante construya
sus propias respuestas. En este proceso, el docente acomparia sin imponer y orienta sin limitar

el pensamiento.
2.5 Pensar antes de formalizar: una decisién clave

Uno de los errores mas frecuentes en la ensefianza de las matematicas es formalizar
demasiado pronto: introducir nimeros, simbolos y algoritmos antes de que el estudiante haya

comprendido la idea que representan.

Figura 8

Pensar antes de formalizar en el aprendizaje matematico.
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Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

Pensar matematicamente implica recorrer una ruta progresiva:
1. Explorar situaciones concretas,
2. Representar ideas de manera informal (dibujos, esquemas, gestos),
3. Introducir el simbolo como representacion de un significado ya construido.

Cuando se salta alguno de estos pasos, el aprendizaje se vuelve fragil y dependiente de
la memoria. Cuando se respeta la secuencia, el aprendizaje se vuelve significativo, flexible y

duradero.

En muchos casos, se observa que cuando la formalizacion se introduce de manera
anticipada, el estudiante logra ejecutar procedimientos, pero presenta dificultades para explicar
lo que hace. En cambio, cuando se le permite explorar, representar y comprender antes de

simbolizar, el aprendizaje adquiere mayor sentido y se sostiene en el tiempo.
2.6 Implicaciones para la practica educativa

Las consecuencias para la practica educativa derivadas de una perspectiva de las
matematicas enfocada en el razonamiento exigen una transformacion en la manera en que
percibimos, organizamos y medimos el aprendizaje. La ensefianza eficaz no debe restringirse
a la simple transmision de procedimientos que los alumnos repitan, sino que tiene que
establecer un ambiente en el que puedan entender conceptos, ilustrar situaciones, describir sus

estrategias y relacionar diversas ideas matematicas (Miranda & Gémez, 2018).
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En los contexto, el What Works Clearinghouse resalta que la instruccion matematica
fundamentada en evidencia requiere, entre otras cosas, una ensefianza sistematica que
favorezca la comprension de los conceptos matemaéticos, un uso correcto del lenguaje
matematico, maltiples formas de representacion y métodos claros para abordar problemas. Esta
vision implica que la labor de los docentes debe cambiar de una exposicion unilateral a una
mediacion pedagogica que ofrezca a los estudiantes oportunidades continuas para interpretar,

explicar, comparar y justificar sus procesos (Fuchs et al., 2021).

La ensefianza directa, sino integrarla con situaciones que permitan a los alumnos aplicar
su conocimiento de manera relevante y demostrar que comprenden las relaciones que sostienen
una respuesta. Una de las primeras consideraciones es valorar el proceso de reflexién en lugar
de solo el resultado final. Si la meta es fomentar competencias matematicas, una respuesta
correcta lograda mediante la memorizacion o la imitacion no aporta la misma evidencia que
una solucion en la que el estudiante puede detallar qué informacidn utilizo, por qué seleccion6
una estrategia y de qué manera validd su conclusion. En este &mbito, la evaluacion formativa
tiene un rol fundamental, ya que facilita el uso de las evidencias que surgen durante el

aprendizaje para modificar tanto la ensefianza como las tacticas del estudiante.

Adoptar una ensefianza de las matematicas centrada en el pensamiento implica cambios

concretos en la practica docente:
e Valorar el proceso por encima del resultado,
e Formular preguntas que inviten a explicar y justificar,
e Permitir maltiples estrategias de resolucion,
e Ofrecer tiempo para pensar sin presion,
e Considerar el error como parte del aprendizaje.

Estos cambios no requieren grandes reformas ni recursos complejos. Requieren, sobre
todo, una nueva mirada sobre lo que significa aprender matematicas y sobre el papel del

docente en ese proceso.

Figura 9

Implicaciones de una ensefianza matematica centrada en el pensamiento.
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Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

En este sentido, pequefias decisiones en el aula marcan una gran diferencia. La forma
en que se formula una pregunta, el tiempo que se brinda para pensar o la manera en que se
responde a un error pueden transformar la experiencia de aprendizaje. Es en estas acciones
cotidianas donde realmente se construye una ensefianza de las matematicas centrada en el

pensamiento.

Ensefiar matematicas no es ensefiar a repetir lo que otro ya pensé. Es ensefiar a pensar
por cuenta propia, a argumentar, a explorar y a equivocarse sin miedo. En el aula, se evidencia
que cuando el estudiante encuentra un espacio donde puede explicar sus ideas, probar
estrategias y aprender del error, su relacion con la matematica cambia. Deja de buscar

Unicamente la respuesta correcta y comienza a comprender lo que hace.

En donde el cambio no depende de contenidos nuevos, sino de una manera distinta de
ensefar. Implica valorar el proceso, respetar los tiempos de aprendizaje y reconocer que el
pensamiento se construye, no se impone. Cuando el aula se convierte en un espacio seguro para
pensar, las matematicas dejan de ser una amenaza y se transforman en una herramienta para
comprender el mundo. A partir de este enfoque, el libro avanza hacia las bases didacticas que

permiten sostener esta forma de ensefianza en la practica cotidiana del aula.
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2.7. Bases didacticas para una ensefianza con sentido

Después de comprender por qué el miedo a las matematicas se construye y como una
ensefianza centrada en la repeticion limita el pensamiento, es necesario avanzar hacia las bases

didacticas que sostienen una transformacion real en el aula.

En donde la segunda parte del libro se centra en como aprenden matematicas las nifias
y los nifios, especialmente en los primeros afios de escolaridad. No se trata de proponer
metodologias cerradas ni recetas universales, sino de comprender los principios que permiten
disefiar experiencias matematicas significativas, coherentes con el desarrollo cognitivo y

emocional de los estudiantes.

En el marco de este libro, el término infancia se utiliza para referirse principalmente a
nifias y nifos que transitan la Educacion Inicial, Preparatoria y Basica Elemental. Este recorte
responde al enfoque pedagogico de la obray a la importancia de estos niveles en la construccion
de las bases del pensamiento matematico.

Las bases didacticas que se presentan aqui son transversales: atraviesan contenidos,
niveles y contextos. Constituyen el soporte tedrico—practico sobre el cual se construyen, en las
siguientes partes del libro, las estrategias de juego, los microcambios didacticos y el uso

responsable de la tecnologia y la inteligencia artificial.

Figura 10

Progresion hacia una ensefianza matematica con sentido desde la infancia.
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Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin
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El proceso inicia con el miedo a las matematicas, a menudo vinculado a un método de
ensefianza que se enfoca en la repeticion de métodos. No obstante, es esencial avanzar hacia
un entendimiento méas profundo del aprendizaje, reconociendo que los alumnos no aprenden
Unicamente al memorizar operaciones, sino que también integran sus conocimientos previos,

vivencias, emociones y habilidades de razonamiento.

En donde la evolucion es especialmente crucial durante la infancia, una fase
determinante en la que se desarrollan las primeras ideas sobre cantidad, relaciones,
clasificacion, comparaciones y patrones. Por eso, es crucial incluir principios que promuevan
experiencias significativas y una educacién temprana, de forma basica y preoperatoria, que
traslade la ensefianza de la simple repeticion mecanica a experiencias donde los nifios puedan

investigar, manipular, formular preguntas, hacer conexiones y crear significados matematicos.

La segunda fase de esta evolucién abarca fundamentos transversales, que extienden el
aprendizaje matematico mas alla de contenidos especificos, integrandolo con habilidades como
el razonamiento, la comunicacién, la resolucion de problemas, la creatividad y la toma de
decisiones. Al final, el proceso termina en una ensefianza significativa, donde los contenidos,

niveles y contextos se conectan con experiencias matematicas relevantes para el alumno.

De este modo, la secuencia visual sugiere que cambiar la educacion matematica no
implica simplemente sustituir técnicas, sino transformar gradualmente la relacion que el
alumno tiene con el conocimiento: pasando del temor a la comprension, de la repeticion al
razonamiento y de los procedimientos aislados a experiencias significativas. Desde este
enfoque, ensefiar matematicas desde la infancia significa crear un ambiente donde el alumno
descubra que las matematicas no son solo operaciones a resolver correctamente, sino una forma

de interpretar, relacionar, explicar y comprender el entorno que le rodea.
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Capitulo 111
Cbmo se construye el pensamiento matematico en la infancia

El pensamiento matematico no aparece de manera espontanea ni se desarrolla
Unicamente a través de la ensefianza formal de nimeros y operaciones. Se construye
progresivamente, a partir de la interaccion del nifio con su entorno, con los objetos, con otras

personas y con las situaciones que le plantean desafios para pensar.

Comprender como se construye este pensamiento en la infancia es clave para tomar
decisiones pedagogicas acertadas. Cuando el docente conoce los procesos implicados en el
aprendizaje matematico temprano, puede disefiar experiencias acordes a las posibilidades
reales de los estudiantes y evitar practicas que generen frustracion o aprendizaje superficial.

Este capitulo se centra en analizar los fundamentos del pensamiento matematico
infantil, destacando la importancia de la experiencia, la accion, el lenguaje y la interaccién

como pilares del aprendizaje con sentido.
3.1 El pensamiento matematico como proceso progresivo

Pensar mateméaticamente no es una habilidad que se adquiere de una vez y para siempre.
Es un proceso progresivo, que se construye paso a paso Yy se transforma con el tiempo. En la
infancia, este proceso comienza mucho antes de que el nifio reconozca ndmeros escritos o

realice operaciones formales.

Desde edades tempranas, los nifios desarrollan nociones matematicas a través de
acciones simples: agrupar, ordenar, comparar, medir de manera informal, anticipar resultados
y explicar lo que observan. En donde las acciones constituyen la base sobre la cual se

construyen aprendizajes mas complejos.

En el aula, se puede observar que cuando estas experiencias se fortalecen de manera
intencionada, los estudiantes logran construir ideas con mayor seguridad. Por el contrario,
cuando se omiten o se apresuran, el aprendizaje suele volverse inestable y dependiente de la

memorizacion.

Forzar aprendizajes formales sin que estas bases se encuentren consolidadas genera una
comprension fragil. Por el contrario, respetar el caracter progresivo del pensamiento

matematico permite que los conceptos se construyan con sentido y se mantengan en el tiempo.
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3.2 La experiencia como punto de partida del aprendizaje

En lainfancia, el aprendizaje matematico se origina en la experiencia directa. Manipular
objetos, explorar materiales, jugar, moverse en el espacio y resolver situaciones cotidianas son

formas auténticas de aprender matematicas.

Cuando el aula ofrece experiencias ricas y variadas, el nifio puede establecer relaciones,
formular hipotesis y contrastar ideas. Estas experiencias no son actividades “previas” al

aprendizaje matematico; son el aprendizaje mismo.

En muchos casos, cuando se prioriza la explicacion por encima de la experiencia, los
estudiantes logran repetir conceptos, pero presentan dificultades para aplicarlos en situaciones
reales en consideracion en la evidencia la importancia de partir siempre de lo vivido para

construir comprension.

El problema surge cuando se reemplaza la experiencia por la explicacion abstracta.
Explicar un concepto que el nifio no ha vivido limita la comprensién y favorece la
memorizacion sin sentido. La experiencia, en cambio, permite que el aprendizaje se ancle en

la realidad del estudiante.

Figura 11

La experiencia como base para la comprension del aprendizaje matematico.
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Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin
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La imagen nos hace pensar en las diferentes formas en que se puede realizar el
aprendizaje, destacando que la vivencia es fundamental para lograr un entendimiento mas
profundo cuando el alumno participa activamente en generar su propio conocimiento. En este
contexto, aunque la exploracion teorica facilita la aproximacion a ciertos conceptos y la mejora
de habilidades de razonamiento, puede resultar insuficiente si no se vincula con situaciones

especificas.

De manera anéloga, la memorizacion repetitiva se centra en recordar informacion, pero
no necesariamente en comprenderla, usarla o aplicarla en nuevas circunstancias. En contraste,
el aprendizaje préactico situa al alumno en el nicleo del proceso, promoviendo su implicacion
directa, la experimentacion y la interaccion con situaciones relevantes, lo que permite que los

conocimientos tengan sentido y se enlacen con experiencias pasadas.

En donde se observar sin participar se considera un método pasivo de aprendizaje;
simplemente ver o recibir informacion no garantiza una comprension auténtica. Desde esta
Optica, la imagen propone que debemos superar enfoques que se limitan a la memorizacion, la
observacién o la manipulacion de conceptos de forma aislada, y avanzar hacia una ensefianza
donde pensar, experimentar, interactuar y reflexionar sean procesos que Sse enriquezcan

mutuamente.

Asi, la experiencia se entiende no solo como una actividad préctica, sino como un
recurso para transformar la informacion en entendimiento, potenciar el pensamiento critico y

facilitar aprendizajes que sean significativos y aplicables.
3.3 El rol del lenguaje en la construccion del pensamiento matematico

El lenguaje cumple un papel fundamental en el desarrollo del pensamiento matematico.
A través del lenguaje, los nifios describen lo que hacen, explican sus decisiones, comparan

estrategias y reflexionan sobre sus resultados.

Hablar de matematicas no significa repetir términos técnicos, sino poner en palabras el
pensamiento. Cuando el docente invita a los estudiantes a explicar como resolvieron una

situacion, esta favoreciendo la metacognicion y la consolidacion de los aprendizajes.

Escuchar el lenguaje del nifio permite, ademas, identificar como esta pensando. Las
explicaciones incompletas, las palabras imprecisas o0 las comparaciones espontaneas son

indicios valiosos del proceso de construccion conceptual.
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Un aula donde se dialoga sobre matematicas es un aula donde el pensamiento tiene

espacio para desarrollarse.
3.4 La interaccion social como motor del aprendizaje

El pensamiento matematico no se construye Unicamente de manera individual. La
interaccion con otros nifios y con el docente desempefia un rol central en el aprendizaje. Al
compartir ideas, contrastar soluciones y escuchar otras estrategias, los estudiantes amplian su

comprension y motivacion (Clements & Sarama, 2021).
e El trabajo colaborativo permite que los nifios:
e Comparen distintas formas de resolver un mismo problema,
e Justifiquen sus decisiones,
e Revisen sus ideas a partir del didlogo.

En este proceso, es comun observar que, al escuchar otras formas de resolver, los
estudiantes amplian su manera de pensar y comienzan a cuestionar sus propias ideas, lo que

fortalece significativamente su comprension.

La comprension en el aprendizaje en grupo se refuerza cuando los alumnos pueden
intercambiar estrategias, métodos y formas de entender un mismo desafio. Este tipo de
interaccion promueve la flexibilidad mental, ya que les ayuda a darse cuenta de que existen
diferentes maneras de abordar un problema y que sus propias ideas pueden ser revisadas,

cambiadas o mejoradas por las aportaciones de sus compafieros.

Adicionalmente, estimula la reflexion sobre el propio proceso de aprendizaje, ya que el
estudiante no solo describe lo que hizo, sino que también debe justificar por qué eligié una
estrategia especifica, evaluar su efectividad y compararla con otras alternativas. A través de
este proceso se genera una construccion de significados compartidos, la cual se entiende como
el desarrollo conjunto de entendimientos que trascienden la perspectiva individual y se afianzan

mediante el dialogo, el intercambio de argumentos y la negociacion de ideas.

En este marco, es fundamental hacer una diferencia entre la colaboracion genuina y la
simple division de tareas. Mientras que esta Ultima implica repartir una tarea para que cada
integrante la complete de manera bastante autdnoma, la colaboracion genuina conlleva
interdependencia, comunicacion, responsabilidad compartida y construccion conjunta del

conocimiento.
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El alumno se involucra activamente en la comprension de las ideas de sus compafieros,
formula preguntas, presenta argumentos, sugiere opciones y ajusta sus propias creencias
cuando el dialogo o la evidencia lo requieren. Por esta razon, el verdadero valor educativo de
la colaboracion no radica Unicamente en trabajar juntos, sino en crear entornos donde el
intercambio de estrategias transforme la manera en que los estudiantes piensan, comprenden y

le otorgan significado a lo que han aprendido.

El docente, como mediador, orienta estas interacciones para que se mantengan
centradas en el pensamiento y no en la simple comparacion de respuestas correctas y sin miedo
a la equivocacion. La interaccion social, bien guiada, enriquece el aprendizaje y fortalece la

confianza intelectual.
3.5 Respetar los tiempos del pensamiento infantil

Uno de los desafios més frecuentes en la ensefianza de las matematicas es respetar los
tiempos del pensamiento infantil. Cada nifio construye sus ideas a un ritmo propio, y acelerar

este proceso puede generar confusion y ansiedad.

Figura 12

La importancia de respetar los tiempos del pensamiento matematico infantil.

Aprendizaje matematico ineficaz debido a la falta de tiempo

Presion
curricular

Ritmo
individual

Los conceptos se
introducen antes
de la

consolidacion Los nifos

aprenden a ritmos
diferentes

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

Respetar los tiempos no implica bajar expectativas, sino comprender que el aprendizaje
requiere exploracién, error, revision y consolidacion. Cuando el docente ofrece tiempo para
pensar, permite que el estudiante profundice su comprension y se apropie del conocimiento.
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En la practica educativa, respetar estos tiempos no siempre resulta sencillo,
especialmente cuando existe presion por avanzar en los contenidos. Sin embargo, es

precisamente este espacio el que permite que el aprendizaje sea méas sélido y duradero.

La presion por avanzar rdpidamente en el curriculo suele llevar a introducir conceptos
sin que los anteriores estén consolidados. Esta practica debilita el aprendizaje y refuerza la idea

de que las matematicas son dificiles.

El pensamiento matematico en la infancia se construye a partir de la experiencia, el
lenguaje, la interaccion y el respeto por los tiempos de aprendizaje. No se trata de adelantar
contenidos, sino de construir bases solidas que permitan comprender, transferir y disfrutar las

matematicas a lo largo de la vida escolar.

Comprender como aprenden matematicas las nifias y los nifios es una condicién
indispensable para disefiar una ensefianza con sentido. Desde estas bases didacticas, el libro
avanza hacia estrategias concretas que permiten llevar estos principios al aula de manera

practica y sostenible.

Respetar los ritmos de aprendizaje no es una concesion que baja el nivel: es una
condicion pedagogica que lo sostiene. Cuando el docente conoce cémo se construye el
pensamiento matematico en la infancia, deja de apurarse en llegar al simbolo y empieza a
construir, con paciencia y con preguntas, los cimientos que haran que ese simbolo tenga

sentido.

Este capitulo invita a mirar a los nifios no como recipientes donde se depositan
contenidos, sino como pensadores activos que construyen comprension a través de la
experiencia, el lenguaje y la interaccién. Reconocer eso es el primer paso para ensefiar

matematicas sin miedo.
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Capitulo 1V
Del concreto al simbdlico: una ruta para comprender

Aprender matematicas no consiste en memorizar simbolos ni en repetir procedimientos
ajenos. Antes de llegar al lenguaje formal, los estudiantes necesitan vivir las matematicas,
explorarlas con el cuerpo, con los objetos y con sus propias representaciones. El transito del

concreto al simbdlico no es un salto automatico, sino una ruta progresiva de comprension.

Cuando esta ruta se respeta, el aprendizaje se vuelve mas profundo y duradero. Cuando
se fuerza, aparecen la confusion, la memorizacién mecanica y, con frecuencia, el miedo. Este
capitulo propone comprender esa secuencia como una decision pedagdgica consciente,

especialmente relevante en Educacion Inicial y Bésica Elemental.

Figura 13

El Camino del Aprendizaje Matematico.

El Camino del Aprendizaje Matematico: Enfoque COPISI

Un enfoque secuencial para construir significados matematicos reales antes de la abstraccion numérica.
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Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial notebooklm

El aprendizaje de las matematicas se vuelve méas valioso cuando los alumnos tienen la
oportunidad de asimilar los conceptos antes de enfrentarse a los nimeros, simbolos y técnicas.
Con la metodologia COPISI, comenzamos desde situaciones tangibles y conocidas, donde los
nifios pueden manipular objetos, comparar cantidades, agrupar elementos y experimentar con

materiales que pueden observar y tocar.
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A consideracion, lo que han aprendido se transforma en dibujos, graficos, esquemas u
otras representaciones visuales que les ayudan a organizar y expresar sus ideas. De esta manera,
pueden progresar hacia el uso de nimeros, simbolos y operaciones matematicas. Este proceso
garantiza que la expresion simbdlica tenga un sentido que proviene de la experiencia, en lugar

de ser solamente una lista de procedimientos que se memorizan.

Por eso, la funcion del docente es esencial, ya que debe facilitar la transicion de lo
concreto a lo pictorico y luego a lo simbdlico, brindando explicaciones que ayuden a los
alumnos a comprender el porqué de cada procedimiento y a desarrollar, gradualmente,

seguridad, razonamiento y autonomia en la solucién de problemas matematicos.
4.1. El enfoque concreto pictdrico simbdlico

El enfoque concreto—pictorico-simbdlico plantea que el aprendizaje matematico se
construye a través de etapas interrelacionadas, no como compartimentos aislados. En una
primera instancia, el estudiante necesita manipular, experimentar y actuar sobre objetos reales,
son de su interés y se encuentran en su entorno. Esta experiencia concreta permite construir
significados que luego pueden representarse graficamente y, finalmente, expresarse mediante

simbolos.

El error frecuente en la ensefianza es asumir que el simbolo puede reemplazar a la
experiencia. Cuando esto ocurre, el estudiante aprende a ‘“usar” nimeros o signos sin
comprender qué representan. El enfoque concreto—pictorico-simbdlico recuerda que el

simbolo no crea el significado; lo representa.

Respetar esta secuencia no implica retrasar el aprendizaje, sino fortalecerlo. Un
estudiante que comprende desde la experiencia avanza con mayor seguridad hacia la

formalizacion.

En el aula, es frecuente observar que cuando se omite la experiencia concreta y se inicia
directamente desde el simbolo, los estudiantes logran ejecutar procedimientos, pero presentan
dificultades para explicar lo que hacen. Esto evidencia la importancia de respetar esta secuencia

como una decision pedagdgica clave.
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4.2. Material concreto con intencién pedagogica

El uso de material concreto no garantiza, por si solo, un aprendizaje significativo. Los
objetos se convierten en herramientas pedagdgicas solo cuando su uso responde a una intencion

clara de pensamiento.

Manipular bloques, fichas o elementos del entorno tiene sentido cuando el docente
orienta la accion con preguntas, comparaciones y desafios que invitan a pensar. Sin esta

mediacion, el material puede convertirse en un simple recurso ltdico sin impacto cognitivo.

En la préactica educativa, no es raro encontrar aulas donde el material esta presente, pero
no siempre se utiliza con una intencion clara. Cuando esto ocurre, el estudiante manipula, pero
no necesariamente comprende. Es la intervencion docente la que transforma el recurso en una

herramienta de pensamiento.

El valor del material concreto esta en su capacidad para hacer visible el pensamiento.
Permite observar como el estudiante agrupa, compara, justifica y ajusta sus ideas. Desde esta
perspectiva, el material no reemplaza la explicacion docente, sino que la complementa y la

enriquece.

Figura 14

Impacto pedagogico del material concreto segun la intencién docente.
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Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

La imagen indica que el uso de materiales concretos por si mismo no propicia un
aprendizaje profundo; su impacto depende de la manera en que el educador los incorpore en el

proceso de ensefianza. La interaccion con objetos tiene més relevancia cuando se complementa
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con una adecuada guia del profesor y un objetivo pedagogico definido, que permita a los

estudiantes investigar, plantear dudas, hacer conexiones y forjar sus propios significados.

En el marco, los materiales tangibles pueden ser recursos valiosos para estimular el
razonamiento y la comprension, siempre y cuando se usen con un objetivo claroy no se limiten
a actividades mecanicas o simplemente recreativas. Por lo tanto, la participacion del educador
es fundamental para transformar la experiencia de manipulacién en una auténtica oportunidad
de aprendizaje, fomentando la reflexién, la participacion activa y el desarrollo continuo de

aprendizajes significativos.
4.3. Representaciones infantiles y su valor

Las representaciones que los nifios elaboran “dibujos, esquemas, marcas personales”
son expresiones legitimas de su pensamiento matematico. No son errores ni versiones

incompletas del simbolo formal, sino puentes cognitivos entre la experiencia y la abstraccion.

Con frecuencia, estas representaciones son corregidas prematuramente en favor del
simbolo “correcto”. Sin embargo, cuando se respetan y se analizan, permiten comprender coémo

el estudiante esta organizando la informacién y qué relaciones ha logrado establecer.

Cuando estas representaciones se analizan en el aula, se abre un espacio valioso para
comprender como piensa el estudiante. No se trata de corregir de inmediato, sino de interpretar

lo que expresa a través de sus dibujos y explicaciones.

Valorar las representaciones infantiles implica escuchar al estudiante, pedirle que
explique lo que hizo y reconocer que pensar matematicamente no siempre se ve igual. Este

reconocimiento fortalece la confianza y reduce la ansiedad frente al aprendizaje.
4.4 Evitar saltos cognitivos en el aprendizaje matematico

Uno de los principales obstaculos en la ensefianza de las matematicas es la tendencia a
acelerar el proceso de formalizacion. Introducir simbolos, algoritmos o procedimientos antes
de que el estudiante haya construido el significado genera aprendizajes fragiles y dependientes

de la memoria.

Evitar saltos cognitivos no significa simplificar en exceso, sino respetar la logica del
aprendizaje. Cada nuevo nivel de representacion debe apoyarse en experiencias previas

suficientemente consolidadas.
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En muchos casos, la presion por avanzar en los contenidos lleva a introducir conceptos
sin que los anteriores estén completamente comprendidos. Esta situacion genera aprendizajes

inestables y refuerza la idea de que las matematicas son dificiles.

Cuando el docente observa dificultades persistentes, es util volver a la experiencia
concreta o a la representacion gréafica, en lugar de insistir en el simbolo. Este retroceso aparente

es, en realidad, una estrategia para avanzar con mayor solidez.

El transito del concreto al simbolico es una de las decisiones didacticas mas importantes
en la ensefianza de las matematicas. Respetar esta ruta permite que los estudiantes comprendan,

representen y formen ideas matematicas con sentido.

Cuando el aula se convierte en un espacio donde la experiencia, la representacion y el
simbolo dialogan, el aprendizaje matematico adquiere sentido. En este proceso, el estudiante

no solo aprende a resolver, sino a comprender lo que hace y a confiar en su propio pensamiento.

El docente que respeta la ruta concreto-pictorico-simbélico no esta siguiendo una
férmula: esta reconociendo cdmo funciona el pensamiento matematico real. Y al hacerlo, le da
al estudiante algo que la ensefianza acelerada nunca puede dar: la certeza de que comprende,

no solo de que recuerda.

Cada vez que un maestro decide volver a la experiencia concreta cuando algo no esta
claro, en lugar de repetir la explicacion abstracta, estd tomando una decision pedagdgica que

puede cambiar la relacion de un nifio con las matematicas para siempre.
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Capitulo V
Disefiar experiencias matematicas con sentido

Ensefiar matematicas no consiste inicamente en seleccionar contenidos, sino en disefiar
experiencias que permitan a los estudiantes pensar, analizar, explorar y construir un
significado. Una experiencia matematica con sentido no se define por la cantidad de ejercicios,
sino por la calidad de las situaciones que se proponen y por las oportunidades de razonamiento
que generan (Flaten, 2025).

Después de comprender cOmo se construye el pensamiento matematico en la infancia y
de reconocer la importancia del transito del concreto al simbdlico, es necesario avanzar hacia
una pregunta clave: ;como se disefian experiencias matematicas que realmente favorezcan la

comprension y no el miedo?

Este capitulo se centra en responder a esa pregunta desde una mirada didactica, cercana

y aplicable al aula.

Figura 15

De la memorizacion al razonamiento matematico
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Nota: Elaboracién propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

El entendimiento de las matematicas adquiere un significado mucho mas profundo

cuando los alumnos abandonan la mera repeticion de métodos. En su lugar, se les brinda la
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oportunidad de investigar, dudar y formar sus propias interpretaciones a partir de actividades

disefiadas con cuidado.

La imagen refleja este proceso al mostrar como una experiencia inicial se convierte en
un conocimiento mas sofisticado, resaltando la necesidad de crear situaciones que estimulen la
curiosidad y den a los estudiantes la posibilidad de interactuar activamente con el material. A
lo largo de este trayecto, las matematicas memorizadas, fundamentadas en la repeticion sin una
comprension auténtica, pueden transformarse en unas matematicas con propoésito. En donde
los contextos de los alumnos son capaces de hacer conexiones, justificar sus soluciones,

defender sus ideas y asimilar lo que estan aprendiendo.

De este modo, la construccién de un significado no ocurre de manera automatica,;
necesita experiencias educativas que promuevan la exploracion, la reflexion y la participacion
activa, lo que permite que los saberes matematicos se conecten con situaciones relevantes y se

apliquen de manera légica en distintas circunstancias.
5.1. ¢ Qué hace significativa una experiencia matematica?

Una experiencia matematica es significativa cuando el estudiante entiende lo que esta
haciendo y por qué lo hace. No se trata de actividades “entretenidas” sin profundidad, ni de
ejercicios complejos sin sentido, sino de situaciones que desafian el pensamiento y permiten

establecer relaciones.

e Una experiencia con sentido suele cumplir varias de estas caracteristicas:

Parte de una situacién comprensible para el estudiante,
e Plantea un desafio alcanzable,

e Admite mas de una estrategia de resolucion,

e Invita a explicar y justificar decisiones,

e Permite el error como parte del proceso.

e Cuando estas condiciones se cumplen, el estudiante no solo resuelve una tarea,

sino que aprende a pensar matematicamente.

En el aula, es posible observar que cuando una actividad tiene sentido para el estudiante,
la participacion cambia de manera significativa. Deja de buscar Unicamente la respuesta
correcta y comienza a involucrarse en el proceso, preguntando, explicando y probando

diferentes formas de resolver.
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5.2. La tarea matematica como nucleo del aprendizaje

En el aula, la tarea es el espacio donde se concreta la intencion pedagdgica. Una misma

consigna puede promover pensamiento o limitarlo, segin cémo esté formulada.

Las tareas que favorecen el aprendizaje con sentido no se centran exclusivamente en
aplicar un procedimiento, sino en explorar relaciones, comparar, anticipar y argumentar. Por
ejemplo, pedir “resuelve” no genera el mismo tipo de pensamiento que preguntar “;como saber

que esa solucion es correcta?” o “;podrias hacerlo de otra manera?”’.

Figura 16
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Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

El aprendizaje profundo se alcanza cuando las experiencias educativas permiten a los
alumnos no solo seguir pasos de forma automatica, sino realmente captar lo que estan haciendo.
Para lograr aquello es esencial que los educadores preparen tareas adecuadas, consideren los
errores como chances para aprender, promuevan la conversacion y establezcan entornos en los
que los estudiantes puedan expresar sus ideas, explicar sus motivos y aprender de la interaccion

con sus colegas.

En donde la ensefianza se limita a la aplicacion de métodos, el aprendizaje puede
resultar superficial, donde se consigue una respuesta sin una comprension real de como o por

que se llego a ella. Por el contrario, al incentivar la comprension, la argumentacion y la
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reflexion, los estudiantes tienen méas oportunidades de enlazar conocimientos, justificar sus
elecciones y aplicar lo aprendido en contextos nuevos. Asi, las estrategias educativas son
fundamentales para transformar el aprendizaje, ya que permiten pasar de la simple realizacion

de tareas a una construccion consciente y significativa del conocimiento.
Disefar buenas tareas matematicas implica:
e Anticipar posibles estrategias de los estudiantes,
e Considerar errores frecuentes como oportunidades,
e Dejar espacio para la explicacion y el dialogo.

La tarea no es un tramite; es el corazdn del aprendizaje matematico. En muchos casos,
cuando las tareas se reducen a repetir procedimientos, el estudiante responde sin comprender.
Sin embargo, cuando la consigna invita a pensar, comparar y justificar, el aprendizaje se vuelve

mas activo y significativo.
5.3. El rol del juego en el aprendizaje matematico

El juego ocupa un lugar central en la infancia y, bien disefiado, puede convertirse en
una poderosa estrategia didactica. Jugar no significa “perder tiempo”, sino crear un contexto

donde el pensamiento fluye con menor presion y mayor disposicion.
El juego matemaético con intencion pedagogica:

e Propone reglas claras,

e Requiere tomar decisiones,

e Implica anticipar y ajustar estrategias,

e Favorece la interaccion y el lenguaje.

Cuando el juego se integra de manera consciente, las matematicas dejan de percibirse

como una obligacion y comienzan a vivirse como un desafio intelectual posible y cercano.

En la experiencia de aula, el juego permite que estudiantes que usualmente no participan
se involucren con mayor confianza. Este cambio no es casual, responde a un entorno donde el

error no genera presion y el pensamiento fluye con mayor libertad.

40



Figura 17

Proceso de Aprendizaje Matematico a través del Juego
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@@ Este cambio no es casual, responde a un entorno donde Pensaniento Participacion
el error no genera presion y el pensamiento fluye - maygr libertad. Més confianza libre ackiva
a JUEGO CON DECISIONES &) INTERACCION s a:':,i’:zgl‘::f ﬁ
4 q =
. INTENCION + ) Y ESTRATEGIAS + 88 viencuaE S ENIBCAAo
4 Cuando el juego se disefia con propésito, se convierte en un espacio donde los estudiantes
piensan, se retany y imi ico con sentido y alegria.

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial chatgpt

El juego puede transformarse en una herramienta educativa sumamente eficaz para
mejorar el aprendizaje de las matemaéticas, siempre y cuando se realice con un objetivo
formativo definido y no se reduzca solamente a un medio de diversion. En el entorno escolar,
las actividades ludicas generan un clima en el que los alumnos se sienten mas comodos,
investigan diferentes alternativas y tienen el impulso necesario para enfrentar problemas que

exigen pensar, comparar, prever y tomar decisiones (Flaten, 2025)

En donde la vivencia realmente potencie el aprendizaje, es crucial establecer normas
precisas que orienten la actividad, presentar situaciones que requieran un analisis de las
opciones disponibles y permitir que los alumnos adapten sus enfoques a medida que hallan
nuevos resultados. Ademas, el juego promueve la comunicacion y el uso del lenguaje, ya que
los participantes pueden exponer sus ideas, prestar atencion a sus comparieros, intercambiar
métodos y generar conocimiento en conjunto. De esta manera, la experiencia matematica se
aleja de ser solo la aplicacién de procedimientos y se transforma en un &mbito de exploracion

y razonamiento.

41



5.4 El error y la retroalimentacién en las experiencias matematicas

El error en las experiencias matematicas debe ser entendido como un recurso valioso
para el aprendizaje, y no como una prueba concluyente de falta de habilidad o de un fracaso.
Cuando un alumno comete un error al interpretar una pregunta, elegir un metodo o establecer
una relacion matematica, esa equivocacion permite descubrir las ideas previas, los

razonamientos aplicados y las dificultades que interfieren en el proceso de aprendizaje.

Desde el enfoque, una ensefianza centrada en la comprension convierte el error en una
oportunidad para examinar el proceso, plantear hipétesis, comparar métodos y crear nuevas
soluciones. El papel del docente se vuelve crucial, ya que debe fomentar un ambiente donde
equivocarse sea una parte aceptada del aprendizaje y donde el alumno pueda explicar su

razonamiento sin el miedo a ser juzgado.

La retroalimentacién enriquece este proceso al ofrecer guias que ayudan al alumno a
identificar lo que ha entendido, dénde esta la dificultad y qué acciones puede tomar para
progresar. Una retroalimentacion que sea significativa desde el punto de vista pedagdgico no
se limita a indicar si una respuesta es correcta o incorrecta, sino que enfoca la atencién en el
proceso, la l6gica y las decisiones realizadas durante la resolucion del problema. Interrogantes
como ¢por qué elegiste este método? , ;cdmo podrias verificar tu resultado? o ¢hay otra forma
de resolverlo? fomentan la reflexion y apoyan al alumno en el desarrollo de criterios para

evaluar su propio aprendizaje de manera gradual.

Asi, el error y la retroalimentacion se integran en un proceso coherente: el error ofrece
informacion sobre el pensamiento del estudiante y la retroalimentacion utiliza esa informacion
para guiar su evolucion. Por lo tanto, las experiencias matematicas cobran mayor relevancia
cuando el aula se transforma en un espacio donde explorar, cometer errores, argumentar,

revisar y volver a intentar son parte integral del proceso educativo.

En el enfoque ayuda a superar una vision de las matematicas que solo se centra en la
respuesta final y redirige la atencion hacia el razonamiento, la comprension y la habilidad para
aprender a partir de los errores propios. De esta manera, la retroalimentacion deja de ser solo
un mecanismo para corregir después y se convierte en una herramienta para fomentar la
autonomia, el pensamiento critico y la confianza en las propias capacidades para aprender

matematicas.
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En una experiencia matematica significativa, el error no se elimina; se integra. Los
errores muestran como el estudiante esta pensando y ofrecen informacion valiosa para orientar

la ensefianza.

La retroalimentacion docente cumple aqui un rol fundamental. Méas que sefialar si una

respuesta es correcta o incorrecta, la retroalimentacion debe:
e Invitar a revisar el razonamiento,
e Plantear nuevas preguntas,
e Ayudar a conectar ideas.

Una retroalimentacidn respetuosa y orientadora fortalece la confianza del estudiante y

reduce el miedo a participar.

En este proceso, la forma en que el docente interviene es determinante. No se trata de
sefalar el error, sino de acompanar al estudiante a comprenderlo, lo que fortalece su seguridad

y disposicidn para seguir aprendiendo.
5.5 Disefiar experiencias para todos: diversidad y equidad

La creacion de las experiencias matematicas que sean inclusivas implica comprender
que cada estudiante tiene su propio modo de aprender, y que sus experiencias, conocimientos,
ritmos de asimilacién y condiciones educativas son distintas. La diversidad debe ser vista como

un elemento esencial en el aula y no como un obstaculo que necesita ser superado.

La ensefianza de las matematicas debe incluir situaciones abiertas, relevantes y
accesibles que fomenten diversas maneras de participar, representar, razonar y comunicarse.
Proporcionar distintas rutas para acercarse a un mismo concepto permite que cada alumno
utilice su potencial desde sus propias circunstancias, manteniendo aspiraciones académicas
altas (Louw & Claassens, 2025)

La equidad, por otro lado, implica entender que dar el mismo trato a todos no asegura
necesariamente igualdad de oportunidades. Una experiencia justa requiere reconocer los
obstaculos que pueden restringir la participacion y ofrecer el apoyo, los recursos, el tiempo o
las mediaciones necesarias para que cada estudiante pueda involucrarse en actividades

matematicas.

Entro él requiere evitar métodos que uniformicen los procesos de aprendizaje y, en su

lugar, fomentar estrategias personalizadas que faciliten el avance hacia metas compartidas. El
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uso de materiales tangibles, representaciones graficas, herramientas tecnologicas, trabajo en
grupo, preguntas orientadas y variadas formas de expresar pensamientos son algunas

estrategias que amplian las oportunidades de acceso y participacion.

En este contexto, crear experiencias para todos significa evolucionar de un enfoque
educativo centrado en un estudiante ideal hacia una pedagogia que se adapte a la realidad
diversa del aula. La diversidad deja de ser vista como algo excepcional y se convierte en un

fundamento para el disefio de experiencias en matematicas.

El objetivo no es simplificar el aprendizaje para ciertos alumnos, sino eliminar barreras
innecesarias y ofrecer multiples oportunidades para entender, investigar, argumentar y resolver
problemas. Asi, diversidad y equidad se integran en una educacion matematica mas inclusiva,
donde cada estudiante puede verse a si mismo como un participante legitimo y capacitado en

la creacion del conocimiento matematico.

No todos los estudiantes aprenden de la misma manera ni al mismo ritmo. Disefar
experiencias matematicas con sentido implica reconocer esta diversidad y ofrecer maltiples

formas de participacion.
Esto puede lograrse mediante:
e Tareas abiertas,
e Distintos niveles de complejidad dentro de una misma actividad,
e Trabajo colaborativo,
e Uso flexible de materiales y representaciones.

Figura 18

Disefiar Experiencias Matematicas Equitativas
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Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

La equidad en matematicas no significa bajar expectativas, sino crear condiciones para

que todos puedan pensar y comprender.

En el aula, reconocer esta diversidad implica disefiar experiencias donde todos los
estudiantes tengan la oportunidad de participar desde sus propias posibilidades, sin que la

rapidez o la memorizacion definan quién aprende y quién no.

Disefiar experiencias matematicas con sentido es una de las tareas mas desafiantes y, al
mismo tiempo, mas transformadoras de la labor docente. Cuando las actividades invitan a
pensar, dialogar y explorar, las matematicas dejan de ser una fuente de miedo y se convierten
en una oportunidad real de aprendizaje. En este proceso, el estudiante no solo resuelve, sino

que comprende, argumenta y desarrolla confianza en su propio pensamiento.

Este capitulo sienta las bases para profundizar, en los siguientes apartados, en
estrategias especificas de juego, microcambios didacticos y el uso responsable de la tecnologia

y la inteligencia artificial como aliadas del pensamiento matematico.

Una experiencia matematica con sentido no necesita ser complicada ni espectacular.
Necesita ser honesta: conectada con lo que el estudiante ya sabe, disefiada para que pensar sea
inevitable y abierta a que el proceso tenga mas valor que el resultado. Esa sencillez pedagogica

es, en realidad, una de las formas mas sofisticadas de ensefiar.

El docente que disefia con intencion no improvisa: observa, decide, propone y escucha.

Y en ese ciclo, aprende tanto como sus estudiantes. Eso es ensefiar matematicas con sentido.
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CAPITULO VI
Microcambios didacticos que transforman la clase de matematicas

Transformar la ensefianza de las matematicas no siempre implica grandes reformas ni
cambios radicales en la planificacion. En muchas ocasiones, son los pequefios ajustes
cotidianos aquellos que ocurren en la forma de preguntar, escuchar, organizar o retroalimentar,

los que generan transformaciones profundas en la experiencia de aprendizaje.

Estos microcambios didacticos no buscan sustituir al docente ni imponer un modelo
unico de ensefianza. Por el contrario, parten de reconocer que cada aula tiene su propia
dindmicay que los procesos de mejora educativa suelen construirse desde decisiones pequefias

pero constantes.

Este capitulo propone mirar la practica docente desde una perspectiva cercanay realista:
identificar acciones concretas que pueden implementarse sin alterar por completo la estructura

de la clase, pero que favorecen el pensamiento matematico y reducen la ansiedad frente al error.
6.1 Cambiar la pregunta cambia el pensamiento

En muchas clases de matematicas, la pregunta més frecuente es: ¢cudl es la respuesta?
Aungue necesaria en ciertos momentos, esta pregunta puede limitar el tipo de razonamiento
que los estudiantes desarrollan. Cuando el docente modifica la forma de preguntar, también

modifica la forma de pensar.
Preguntas como:
e ;CoOmo lo pensaste?
e ;Por qué decidiste hacerlo asi?
e /Existe otra manera de resolverlo?
e ;Qué pasaria si cambiamos esta condicion?

Abren espacios de reflexion y permiten que los estudiantes participen desde sus propias
ideas. Este cambio no requiere nuevas actividades ni materiales adicionales; implica una

decision consciente sobre el lenguaje docente.

En el aula, este cambio suele generar una transformacion inmediata en la participacion,

ya que los estudiantes sienten que sus ideas son valoradas mas alla de la respuesta correcta.
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Un pequefio ajuste en la forma de preguntar puede transformar una tarea repetitiva en
una experiencia de pensamiento. Esta diferencia entre preguntas centradas en la respuesta y
preguntas que promueven el razonamiento se sintetiza en la Tabla 1, donde se comparan

ejemplos habituales del lenguaje docente en el aula de matematicas.

Tabla 1

Tipos de preguntas docentes y su influencia en el pensamiento matematico.

Pregunta cerrada Pregunta que promueve pensamiento
¢Cual es la respuesta? ¢Coémo lo pensaste?
¢ Esta bien o mal? ¢ Qué estrategia usaste?

Nota: Elaboracion propia.
6.2 Dar tiempo para pensar: el silencio como herramienta pedagdgica

En el aula, el silencio suele interpretarse como falta de participacion. Sin embargo, el
silencio también puede ser una sefial de procesamiento interno. Muchos estudiantes necesitan

unos segundos adicionales para organizar sus ideas antes de responder.

Cuando el docente formula una pregunta y espera de inmediato una respuesta, algunos
estudiantes participan siempre y otros quedan en segundo plano. Introducir pausas
intencionales lo que se conoce como “tiempo de espera” permite que mas voces se sumen al

dialogo.

Este microcambio no modifica la planificacion, pero si transforma la dinamica de
participacién. Dar tiempo para pensar es reconocer que el aprendizaje matematico no ocurre a

la misma velocidad para todos.

Este pequerio ajuste permite que estudiantes que usualmente no participan encuentren

un espacio para intervenir, fortaleciendo asi la equidad dentro del aula.
6.3 Validar estrategias diversas sin perder el rumbo matematico

Una préactica frecuente en la ensefianza tradicional consiste en mostrar un Unico
procedimiento considerado correcto. Sin embargo, los estudiantes suelen encontrar caminos

distintos para llegar a una solucién.

Validar estrategias diversas no significa aceptar cualquier respuesta sin analisis, sino

reconocer que el pensamiento matematico puede expresarse de multiples formas. Cuando el
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docente invita a comparar procedimientos, el aula se convierte en un espacio de didlogo y

construccion colectiva.

Este microcambio fortalece la confianza del estudiante y favorece la comprension

profunda, ya que obliga a explicar y justificar decisiones.

Esta diferencia entre un enfoque centrado en un Unico procedimiento y un enfoque que

valida diversas estrategias puede observarse en la Tabla 2.

Tabla 2

Estrategias Unicas y diversidad de caminos en el aprendizaje matematico

Enfoque centrado en un solo procedimiento Enfoque que valida estrategias diversas

El docente muestra una Unica forma de resolver. El docente invita a comparar distintos
caminos de solucion.

La rapidez en llegar a la respuesta se prioriza. El proceso y la explicacion del pensamiento
cobran valor.

Los errores se corrigen de inmediato para seguir Los errores se analizan como oportunidades
avanzando. para comprender.

Los estudiantes reproducen un modelo establecido.  Los estudiantes exploran, justifican y adaptan

sus ideas.
La participacion se limita a quien responda Se promueve el didlogo y la construccién
primero. colectiva del conocimiento.

Nota: Elaboraciéon propia.
6.4 Microcambios en la retroalimentacion diaria

La retroalimentacidn no siempre requiere largas explicaciones. A veces, un comentario

breve puede orientar el pensamiento del estudiante:
e “Cuénteme como llegaste a esa idea.”
e “;Qué parte te resultd mas dificil?”
e “Observa qué ocurre si lo representa de otra manera.”

Estas intervenciones pequefias ayudan a que el estudiante revise su proceso sin sentirse
evaluado constantemente. La retroalimentacion se convierte asi en una conversacion que

acompana el aprendizaje.
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Algunas diferencias entre una retroalimentacion centrada Unicamente en la correccion

y una retroalimentacion que promueve el pensamiento matematico se presentan en la

Tabla 3

Retroalimentacion docente y su impacto en el pensamiento matematico

Retroalimentacion centrada en la correccion Retroalimentacion que promueve el
pensamiento

“Esta mal, revisa otra vez.” “;,Qué parte te hizo dudar cuando lo
resolviste?”
Se indica el error sin explorar el razonamiento. Se pregunta como llego el estudiante a esa
idea.
El docente ofrece la respuesta correcta El docente guia mediante preguntas que
rapidamente. orientan la reflexién.
El error se asocia con falta de atencion. El error se reconoce como parte del proceso de

aprendizaje.

La interaccion termina al corregir. La interaccion continda para profundizar la
comprension.

Nota: Elaboracion propia.
6.5 Construir confianza matematica a través de decisiones cotidianas

El miedo a las matematicas no desaparece Unicamente con actividades innovadoras;
también se transforma cuando el estudiante percibe que puede participar sin temor a
equivocarse. Los microcambios didacticos crean un ambiente donde el error es aceptado, la

participacién es valorada y el pensamiento tiene espacio.

Cambiar la disposicion del aula, permitir el trabajo en parejas, utilizar ejemplos
cercanos a la vida cotidiana o reconocer el esfuerzo antes que la rapidez son acciones sencillas

que contribuyen a construir confianza.

Estas decisiones no requieren recursos adicionales, pero si una mirada pedagdgica

atenta y reflexiva.

Los microcambios didacticos recuerdan que la transformacion educativa no siempre
comienza con grandes innovaciones, sino con ajustes cotidianos que modifican la experiencia
del estudiante. Cambiar una pregunta, dar tiempo para pensar o validar distintas estrategias
puede parecer pequerio, pero tiene un impacto profundo en la forma en que los nifios viven las

matematicas.
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Este capitulo prepara el camino para profundizar, en el siguiente, en estrategias mas
amplias relacionadas con el juego matematico y la integracion progresiva de herramientas

digitales y de inteligencia artificial como aliadas del pensamiento.

Los microcambios didacticos recuerdan que la transformacion educativa no siempre
comienza con grandes innovaciones, sino con ajustes cotidianos que modifican profundamente
la experiencia de aprendizaje. Un aula de matematicas transformada por microcambios no luce

diferente desde afuera: la diferencia esta en lo que ocurre adentro.

Un docente que comprende por qué funcionan los microcambios no necesita recordar
técnicas: tiene criterio. Y el criterio, a diferencia de las técnicas, no se olvida cuando termina

la clase.
6.6. Juego, innovacion y nuevas experiencias matematicas

La transformacion de la ensefianza de las matematicas no termina en comprender como
aprenden los estudiantes ni en realizar pequerfios ajustes dentro del aula. A partir de este punto,
el libro avanza hacia experiencias mas abiertas, donde el juego, la exploracion y la integracion
consciente de nuevas herramientas permiten ampliar las posibilidades del aprendizaje

matematico.

La tercera parte propone mirar el aula como un espacio dinamico, donde las
matematicas pueden vivirse desde la curiosidad y la participacién. Lejos de reducir el rigor
académico, estas propuestas buscan fortalecer la comprension mediante experiencias

significativas que respeten los ritmos del pensamiento infantil.

Figura 19

Ciclo de Innovacidn en la Ensefianza Matematica
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Nota: Elaboracién propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

Los microcambios descritos en este capitulo no son técnicas que se implementan una
vez y se archivan. Son decisiones pedagdgicas que se sostienen en el tiempo porque el docente
comprendié por qué funcionan. Y cuando un docente comprende el porqué, el cambio deja de

ser una obligacion y se convierte en una forma de mirar.

Un aula de matematicas transformada por microcambios no luce diferente desde afuera.
La diferencia estd en lo que ocurre adentro: mas preguntas, mas tiempo para pensar, mas

estrategias aceptadas, mas estudiantes que sienten que pueden. Eso es lo que importa.
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CAPITULO VII
Juego con intencién: aprender jugando, no jugar por jugar

En el uso de actividades ludicas en la ensefianza de las matematicas obtiene su
verdadera relevancia educativa cuando se lleva a cabo con un objetivo pedagdgico claramente
establecido. Jugar no implica simplemente afiadir actividades recreativas para hacer la clase
mas amena, sino crear experiencias ludicas que permitan al alumno investigar conceptos,
establecer conexiones, formular hipotesis, hacer elecciones y solucionar problemas. Cuando el
juego se relaciona con un objetivo de aprendizaje, las acciones del estudiante cobran sentido
matematico: contar, comparar, clasificar, estimar, identificar patrones, prever resultados o
aplicar estrategias dejan de ser practicas aisladas y se transforman en oportunidades para

construir comprension a partir de la experiencia (McLean et al., 2025)

En este contexto, la distincion entre aprender jugando y simplemente jugar radica en la
conexion entre la dinamica del juego y el objetivo educativo. Un juego sin un fin especifico
puede ofrecer entretenimiento, participacion temporal o competencia, pero no necesariamente
facilita el aprendizaje matematico. Por el contrario, un juego con propoésito debe responder a
interrogantes como: ¢qué concepto se desea fomentar?, ;qué tipo de razonamiento matematico
se busca activar?, ;qué decisiones debe tomar el alumno?, ;qué errores pueden ser convertidos
en oportunidades de aprendizaje? y ¢como se revisitara la experiencia posteriormente mediante

el dialogo y la reflexion?

El acompafiamiento del docente es crucial, ya que guia el juego con preguntas, retos y
retroalimentaciones que ayudan al estudiante a transitar de la accion espontanea a una
comprension mas consciente de lo que estd aprendiendo. Por eso, el juego puede ser un entorno
privilegiado para desarrollar experiencias matematicas relevantes, especialmente cuando une

desafio, exploracidn, interaccion y reflexion.

El objetivo no es que el estudiante adquiera conocimientos matematicos solo porque la
actividad es divertida, sino que descubra en el juego un espacio para pensar en términos
matematicos, probar estrategias, cometer errores, ajustar sus decisiones y encontrar diversas

maneras de resolver problemas.

De esta forma, el elemento ladico deja de ser algo secundario en la educacion y se
convierte en un recurso pedagdgico que impulsa la motivacion, la autonomia, la colaboracion

y, sobre todo, una comprension matematica construida a partir de la experiencia.
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Figura 20

El juego mateméatico como puente hacia la comprension
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Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

La figura presentada permite comprender una distincion que, en la préctica docente,
resulta determinante pero muchas veces pasa desapercibida: no todo juego genera aprendizaje
matematico, y no todo uso del juego en el aula implica una intencién pedagdgica clara. Como
docentes, hemos visto con frecuencia actividades ludicas que entretienen, motivan
momentaneamente o dinamizan la clase, pero que no necesariamente construyen pensamiento

matematico.

El juego libre, por ejemplo, tiene un valor fundamental en el desarrollo infantil,
especialmente en la exploracién, la autonomia y la construccion espontanea de relaciones
cognitivas. Sin embargo, cuando se trata de aprendizaje matematico intencionado, su impacto
depende de la mediacion docente. De igual manera, el juego recreativo puede generar bienestar
emocional y cohesion grupal, pero si no se conecta con un propdsito matematico, su aporte al

aprendizaje conceptual es limitado.

Es en este punto donde el juego didactico y el juego dirigido adquieren relevancia
pedagdgica. No porque sean mejores en si mismos, sino porque introducen una variable clave:
la intencion. Un juego didactico no es simplemente una actividad divertida, sino una estructura
disefiada para provocar decisiones matematicas, promover el razonamiento y generar

situaciones de conflicto cognitivo productivo. Como sefiala la investigacion reciente, el
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aprendizaje profundo ocurre cuando el estudiante se enfrenta a situaciones que requieren

interpretar, decidir y justificar, mas alla de ejecutar procedimientos (Boaler, 2022).

Desde mi experiencia como docente, he comprobado que el verdadero potencial del
juego no esta en su capacidad de motivar —aunque esto es importante—, sino en su capacidad
de hacer pensar sin que el estudiante perciba el esfuerzo cognitivo como una imposicion.
Cuando un nifio juega con reglas que implican comparar cantidades, anticipar movimientos o
tomar decisiones estratégicas, esta activando procesos matematicos complejos de manera

natural.

Ademas, el juego con intencidén pedagdgica se alinea con lo que la investigacion
denomina aprendizaje situado: el conocimiento se construye mejor cuando estd inserto en
contextos significativos y funcionales (Nunes & Bryant, 2021). En este sentido, el juego
permite integrar multiples dimensiones del aprendizaje: lo cognitivo, lo social, lo emocional y

lo estratégico, generando una red de comprension més sélida y transferible.

Por ello, la clave no esta en “usar juegos en clase”, sino en disefiar experiencias ludicas
donde el contenido matematico sea estructural y no decorativo. Esto implica que el docente
debe preguntarse constantemente: ;qué tipo de pensamiento matematico exige este juego?,
¢qué decisiones debe tomar el estudiante?, ;qué conceptos estan en juego?, ¢qué tipo de error
puede aparecer y cdmo lo voy a aprovechar?

En definitiva, esta figura nos invita a dejar de ver el juego como un complemento y
comenzar a entenderlo como una forma legitima de construccién del conocimiento matematico.

No se trata de jugar por jugar, sino de jugar para pensar.
7.1. El juego como estrategia cognitiva

El juego, entendido como una estrategia de aprendizaje, se convierte en un recurso
educativo clave que favorece el crecimiento del pensamiento en matematicas. Al situar a los
alumnos en circunstancias que les requieren investigar, prever, elegir, hacer relaciones, resolver
dificultades y comprobar resultados, se promueve un aprendizaje dinamico. Su relevancia no
solo se encuentra en el componente ludico, sino también en las actividades mentales que se

ponen en juego durante este proceso.

Mediante experiencias recreativas cuidadosamente planificadas, los estudiantes pueden
experimentar distintas tacticas, identificar patrones, formular teorias y modificar sus enfoques

basandose en los resultados que observan, lo que mejora su flexibilidad mental y habilidades
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de razonamiento. Ademas, el juego impulsa la concentracion, la memoria operativa y la
autorregulacion, puesto que exige que los jugadores entiendan las normas, persigan sus metas,

controlen sus impulsos y ajusten sus acciones a las condiciones del entorno.

Los educadores facilitan estas experiencias a través de preguntas y momentos para
reflexionar, el juego trasciende la mera diversion y se convierte en un proceso de creacion de
conocimiento. En este escenario, la actividad, el pensamiento y la colaboracion con otros
permiten dar sentido a los conceptos matematicos y desarrollar una comprension més solida 'y

duradera.

Desde la primera infancia, el juego es la forma natural en la que nifias y nifios exploran
el mundo, construyen relaciones y desarrollan habilidades cognitivas y sociales. En el juego,
el nifio no actda de manera pasiva: toma decisiones, establece reglas, anticipa consecuencias y

ajusta sus acciones. (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2014)
En el &mbito matematico, el juego permite:

e Comparar cantidades y tamafos,

e Reconocer patrones,

e Establecer relaciones espaciales,

e Resolver problemas sencillos,

e Comunicar ideas y estrategias.

Cuando el juego se integra de forma intencional en la clase de matematicas, se convierte
en un medio poderoso para desarrollar pensamiento sin presion ni temor al error. El estudiante

se involucra activamente porque el desafio se presenta de manera cercana y motivadora.
7.2 Jugar no es improvisar: la intencionalidad pedagdgica

El juego no consiste simplemente en buscar actividades para ocupar el tiempo de clase;
se trata de disefiar experiencias divertidas que tengan un propoésito educativo definido. En el
terreno de las matematicas, la diversion se manifiesta cuando las normas, los retos, los recursos
y las interacciones se relacionan con metas de aprendizaje concretas. De tal manera, las
acciones de los alumnos promueven procesos mentales como la indagacion, la comparacion, la
estimacion, la formulacion de hipdtesis, la toma de decisiones y la resolucion de problemas
(Porras & Caliba, 2025)
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La preparacion del docente es fundamental para anticipar qué aprendizajes pueden
emerger, qué inconvenientes podrian surgir y qué acciones seran utiles para profundizar en la
comprension. Ademas, es vital crear espacios tras el juego para examinar las estrategias
utilizadas, comparar métodos y relacionar la experiencia con los conceptos matematicos

abordados.

Por tanto, la voluntad pedagdgica transforma el jugar en una experiencia educativa,
mientras que la espontaneidad podria reducirlo a una actividad entretenida pero desconectada
de los fines formativos. Jugar con propdsito implica, en definitiva, planificar, guiar, observar,

intervenir y reflexionar sobre lo aprendido.

No todo juego genera aprendizaje matematico. La diferencia entre jugar por jugar y

jugar para aprender esta en la intencionalidad del docente.
Un juego con intencién pedagdgica:
e Responde a un objetivo de aprendizaje claro,
e Activa uno 0 mas procesos matematicos,
e Permite observar cdmo piensa el estudiante,
e Genera oportunidades para el dialogo y la reflexion.

Por ejemplo, ofrecer bloques para construir sin un proposito definido puede tener valor
ludico, pero si el docente plantea el reto “construyan una torre mas alta usando la misma
cantidad de bloques”, el juego se transforma en una experiencia matematica donde surgen

comparaciones, conteo, estimacién y argumentacion.
La intencionalidad no limita el juego; le da sentido.

En el aula, esta diferencia se hace evidente cuando el estudiante no solo juega, sino que

explica lo que esta haciendo, compara decisiones y comienza a justificar sus acciones.

Figura 21

Jugar con intencionalidad para el aprendizaje matematico
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UN JUEGO CON INTENCION PEDAGOGICA:

No todo juego genera

aprendizaje matematico. A ( ) ( =

La diferencia entre jugar por jugar @ e
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objetivo de procesos cémo piensa para el didlogo y
aprendizaje claro. ati el it la reflexién.

(
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El docente plantea el reto:
» “Construyan una torre mas alta
usando la misma cantidad de

bloques”. El juego se transforma
en una experiencia matematica.

Surgen:
Ofrecer bloques para construir
sin un propésito definido puede
tener valor ludico, pero el
aprendizaje matematico es
limitado.

La intencionalidad no limita el juego; :
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& Conteo
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En el aula, esta diferencia se hace evidente
cuando el estudiante no solo juega, sino que:
@ Explica lo que esta haciendo.

@ Compara decisiones.

@ Comienza a justificar sus acciones.

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

El juego en el aula realmente cobra vida y se vuelve valioso desde el punto de vista educativo
cuando tiene una intencidn pedagdgica clara. No todas las actividades Iudicas, por si solas,

llevan al aprendizaje de las matematicas.

La clave estd en como el docente planifica y guia la experiencia, estableciendo objetivos
precisos que permitan aprovechar el juego para desarrollar habilidades como la comparacion,
el conteo, la estimacion, la argumentacion y la toma de decisiones. Un mismo material puede
ofrecer experiencias muy distintas: si se usa solo para construir o divertirse, su contribucion

matematica puede ser bastante limitada.

Pero cuando el docente plantea un reto especifico, hace preguntas y anima a los estudiantes a
explicar lo que estan haciendo, a comparar sus estrategias y a justificar sus respuestas, el juego
se transforma en una oportunidad para construir conocimientos. Por eso, la intencionalidad
pedagdgica no le quita el caracter ludico a la actividad; al contrario, le da un sentido y permite
que el estudiante aprenda mientras explora, experimenta, dialoga y reflexiona sobre lo que

hace.
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7.3 Tipos de juegos matematicos en Inicial y Basica Elemental

La categorizacion de los juegos matematicos no debe restringirse a una sencilla
clasificacion que se base Unicamente en su caracter ladico. Es crucial considerar el tipo de
pensamiento matematico que estimulan, la edad de los alumnos, el grado de abstraccion que

manejan y las competencias curriculares que se buscan potenciar.

Las perspectiva se ajusta completamente al curriculo de Ecuador, el cual aborda la
Educacion Inicial mediante experiencias de aprendizaje que son pertinentes, adaptables e
inclusivas. Asimismo, en la Educacion General Bésica Elemental, se centra en el desarrollo de
la I6gica, la solucion de problemas, la identificacion de patrones, las operaciones aritméticas,

la geometria, la medicion y el andlisis de datos.

Existen diversos tipos de juegos que pueden integrar matematicas de manera natural en el aula:
a) Juegos de clasificacion y comparacion

Permiten agrupar objetos, establecer criterios y comparar cantidades, tamafios o formas.

Ejemplo: clasificar materiales por color y luego por tamafio, explicando el criterio
elegido.

b) Juegos de recorrido y tablero
Favorecen el conteo, la secuencia numérica, la anticipacion y la toma de decisiones.
Ejemplo: avanzar casilleros segun un dado, justificando cuantos pasos se recorrieron.
¢) Juegos de construccién
Desarrollan nociones espaciales, de forma, equilibrio y medida.

Ejemplo: construir figuras con bloques siguiendo ciertas condiciones (altura, cantidad,
estabilidad).

d) Juegos de reglas simples
Introducen el respeto de normas, el razonamiento estratégico y el control de impulsos.
Ejemplo: juegos donde se gana por estrategia y no por rapidez.

La seleccion del juego debe responder al objetivo matematico y no al revés.
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7.4 El rol del docente durante el juego

La funcion del educador durante el juego debe considerarse desde un enfoque
sociocultural del aprendizaje. En donde el contexto, el conocimiento no se genera en
aislamiento, sino que emerge a partir de la interaccién entre el alumno, sus comparieros, los
materiales, el lenguaje y el entorno. De esta manera, el educador no se convierte en el
encargado de dirigir la actividad de forma continua ni en quien proporciona respuestas de
inmediato. Su papel es mas bien establecer las condiciones que permitan al alumno progresar

desde lo que ya conoce hacia niveles de pensamiento més avanzados.

Los estudios fundamentados en enfoques socioculturales destacan que el dialogo y la
interaccion educativa son esenciales para situar el aprendizaje dentro de la zona de desarrollo
préximo. Ademas, el andamiaje permite que los nifios realicen, con asistencia temporal, tareas

que aun no podrian completar de manera independiente.

En las actividades recreativas, esta asistencia por parte del educador implica intervenir
de manera flexible y adaptable. Primero, el docente presta atencion a lo que comprenda el
alumno, qué técnicas utiliza, en qué puntos tiene dificultades y qué posibilidades tiene para
avanzar. Después, ofrece un soporte que se adapta a esa necesidad, que puede ser una pregunta,
una pista, una demostracion parcial, una reformulacion del problema, un recurso tangible o

incluso la invitacion a comparar métodos con un compafiero.

Durante el juego, el docente cumple un rol fundamental como mediador del
aprendizaje. No se limita a observar ni a dirigir cada accion, sino que interviene de manera

estratégica.

El docente:
e Observa cémo los estudiantes resuelven el reto,
e Escucha explicaciones y justificaciones,
e Formula preguntas que amplian el pensamiento,
e Sostiene el desafio sin resolverlo.

Intervenir demasiado quita al juego su potencia; intervenir demasiado poco puede

convertirlo en una actividad sin foco pedagogico. El equilibrio esta en preguntar, no explicar.

Este equilibrio no siempre es sencillo, pero es clave para que el juego mantenga su valor

pedagdgico sin perder su caracter motivador.
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7.5 El rol del docente durante el juego

La funcion del educador durante el juego debe considerarse desde un enfoque
sociocultural del aprendizaje, en el que el saber se elabora mediante la interaccion entre el
alumno, sus pares, los objetos, el lenguaje y el entorno. Desde esta perspectiva, el educador
deja de ser un mero transmisor de informacion y pasa a ser un facilitador que establece las
condiciones necesarias para que los alumnos evolucionen desde lo que ya conocen hacia formas
maés sofisticadas de razonamiento matematico. Su participacién no consiste en controlar cada
paso del juego, sino en reconocer las oportunidades de aprendizaje que emergen durante la
actividad y promover que los nifios puedan explicar, comparar, argumentar y revisar sus
métodos (Wickstrom & Pyle, 2025).

En la comunicacion desempefia un papel fundamental, ya que convierte una accién que
inicialmente es impulsiva en una experiencia de aprendizaje consciente. Asi, el juego se
transforma en un espacio social donde las nociones matematicas se elaboran, se debaten y se

reinterpretan a traves de la interaccion.

El apoyo docente se manifiesta como una mediacion temporal y ajustada a las
particularidades de cada alumno. Antes de intervenir, el docente analiza qué entiende el nifio,
queé estrategia emplea, qué obstaculos enfrenta y qué opciones tiene para seguir progresando
de manera independiente. Con base en esta informacion, proporciona apoyos especificos, que
pueden ser preguntas orientadas, sugerencias, ejemplos parciales, imagenes, materiales
tangibles, reformulacién de tareas o invitaciones para comparar procedimientos con sus

comparieros.

El juego ofrece un espacio privilegiado para resignificar el error. En un contexto ltdico,

equivocarse no es motivo de ansiedad, sino parte natural del intento.

Cuando un estudiante pierde, se equivoca o no logra el objetivo, surgen preguntas como:
e (Qué harian distinto la préxima vez?,
e /(qué estrategia funciond mejor?,
e ¢por qué una opcion fue mas efectiva que otra?

Estas reflexiones fortalecen el pensamiento matematico y la metacognicion, sin la carga

emocional negativa que suele acompanar al error en actividades tradicionales.
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Figura 22

Transformando el error en aprendizaje

El error en el juego: AN
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mejores decisiones. experiencias.
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En el juego, equivocarse es intentar, reflexionar y mejorar. /
Cada error se transforma en un paso mas hacia el aprendizaje. 5
| .

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

S

El error deja de ser
un obstaculo y se
convierte en una
oportunidad para

crecer y aprender.

El error en el juego puede ser una oportunidad increible para potenciar el aprendizaje
de las matematicas. Equivocarse es algo natural cuando estamos explorando, intentando y

descubriendo nuevas maneras de resolver problemas.

En un entorno ludico, los estudiantes pueden experimentar el error sin tanta presion,
usandolo como un punto de partida para analizar qué sucedi6, identificar las decisiones que
tomaron y pensar en alternativas para mejorar su rendimiento. Cuando no logran el resultado
esperado, las preguntas que les plantea el docente pueden guiarlos a reflexionar sobre lo que
podrian haber hecho de manera diferente, qué estrategia funcioné mejor y por qué una opcién

resultd mas efectiva que otra.

El proceso no solo fortalece su pensamiento matematico, sino que también les ayuda a
reconocer y analizar sus propios procesos de aprendizaje. Asi, el error deja de ser visto como
un obstaculo o una sefial de fracaso, y se convierte en una experiencia que les permite revisar
estrategias, construir nuevas comprensiones y desarrollar una mayor autonomia para enfrentar

desafios matematicos.
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7.6 Evaluar mientras se juega

Al evaluar en el transcurso del juego significa entender la evaluacién como una parte
crucial de la vivencia matematica, y no solo como una actividad que se realiza al concluir. El
juego brinda al educador la oportunidad de ver de manera directa como los alumnos cuentan,
clasifican, comparan, estiman, identifican patrones, eligen estrategias, explican sus métodos,

enfrentan errores y colaboran con otros.

Desde un enfoque de evaluacion fundamentada en evidencias, estas acciones son
representaciones observables del aprendizaje que permiten deducir lo que el alumno
comprende y lo que necesita para seguir progresando. Por lo tanto, la evaluacion en el juego
debe enfocarse no solo en el resultado final, sino también en las estrategias, razonamientos,

decisiones y maneras de comunicarse matematicamente que llevan a ese resultado.

La evaluacion preliminar se realiza principalmente antes de comenzar o durante las
primeras interacciones con el juego y su propdésito es descubrir los saberes, habilidades y
pensamientos previos de los alumnos. Por ejemplo, antes de comenzar un juego de
clasificacion, el maestro puede ofrecer distintos objetos y observar de manera espontanea cémo

los nifios los organizan: por color, tamafio, forma, textura u otros atributos.

En un juego de conteo, puede determinar si el alumno reconoce la secuencia numérica,
establece una correspondencia uno a uno y entiende que el tltimo nimero contado representa

la cantidad total.

Uno de los mayores beneficios del juego es que permite evaluar el aprendizaje en

tiempo real. A través de la observaciéon de:
e Estrategias utilizadas,
e Explicaciones orales,
e Decisiones tomadas,
e Formas de representacion,
e El docente obtiene evidencia auténtica del pensamiento del estudiante.

Esta forma de evaluar permite comprender el proceso y no solo el resultado, lo que

favorece una ensefianza mas justa y centrada en el aprendizaje.

Evaluar en el juego no implica calificar, sino recoger informacion para ajustar la
ensefianza, retroalimentar y planificar nuevas experiencias.
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La observacion requiere instrumentos que permitan transformar las acciones
espontaneas del juego en evidencias sistematicas de aprendizaje. Entre los instrumentos mas

pertinentes se encuentran los siguientes:

Tabla 4

Instrumentos para evaluar mientras se juega

Instrumento

Funcion durante el juego

Ejemplo de evidencia matematica

Lista de cotejo

Permite verificar la presencia o
ausencia de comportamientos
previamente definidos.

Establece correspondencia uno a uno;
cuenta sin omitir elementos; compara
cantidades.

Rdbrica Permite valorar diferentes niveles Pasa de procedimientos dependientes de
de desempefio mediante criterios objetos concretos a estrategias numéricas
previamente establecidos. mas eficientes.

Registro Recoge situaciones significativas “Durante el juego, explico que dos grupos

anecdotico gue muestran cOmo piensa 0 actla  tenian la misma cantidad porque al
el estudiante. emparejar los objetos no sobr6 ninguno”.

Escala de Permite estimar la frecuencia o Nunca / ocasionalmente / frecuentemente

observacion

nivel de desarrollo de una conducta.

/ autbnomamente utiliza estrategias de
célculo.

Registro de
producciones

Conserva evidencias generadas
durante el juego.

Dibujos, representaciones,
construcciones, secuencias, soluciones o
registros numéricos.

Dialogo o
entrevista breve

Permite acceder al razonamiento
gue no siempre es observable
directamente.

“;Como supiste que este grupo tenia
mas?” / “;Por qué elegiste esa
estrategia?”.

Nota: Elaboracion propia.

La lista de cotejo es una herramienta muy valiosa, especialmente cuando un docente

tiene que observar indicadores especificos en grupos grandes de estudiantes. Por ejemplo, en
un juego de clasificacion, puede anotar si el alumno identifica atributos, agrupa objetos segun
un criterio, explica ese criterio y si es capaz de modificar la clasificacién al introducir una
nueva condicion. Sin embargo, es importante tener en cuenta que este instrumento solo nos da
informacidn sobre la presencia de ciertas conductas. Por eso, si queremos evaluar la calidad

del razonamiento, es recomendable complementarlo con una rdbrica o un registro anecdotico.
7.7 Juego, equidad y participacion

El juego representa una chance valiosa para fomentar la igualdad y la inclusion en las
vivencias matematicas, siempre que su elaboracion tenga en cuenta la variedad de habilidades,
ritmos, intereses y estilos de aprendizaje que existen en el aula. Una propuesta ludica justa no

implica que todos los alumnos deban llevar a cabo exactamente las mismas actividades o lograr
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el resultado utilizando un solo método; mas bien, se debe asegurar que todos cuenten con las

condiciones adecuadas para involucrarse, entender, contribuir y avanzar.

En el contexto, el maestro tiene que elegir normas, materiales, tiempos y grados de
dificultad que minimicen obstaculos innecesarios y permitan distintas formas de acceso a la
actividad. Los juegos colaborativos, los desafios con niveles de complejidad variados y el uso
de recursos tangibles, visuales y simbdlicos pueden facilitar la participacion de estudiantes con

diferentes grados de desarrollo en torno a un objetivo matematico compartido.

La participacion también debe ser vista desde un enfoque activo y cognitivo, no solo
como la asistencia o intervencion fisica del alumno. Involucrarse en un juego matematico
significa tomar decisiones, explicar tacticas, escuchar a los compafieros, hacer preguntas,

justificar respuestas y cambiar procedimientos cuando sea preciso.

El educador debe evitar que ciertos estudiantes asuman constantemente los papeles mas
destacados mientras que otros se quedan como meros espectadores. La rotacion de roles, el
trabajo en parejas o pequefios grupos y las actividades cooperativas pueden repartir las

oportunidades para el razonamiento y la comunicacion matematica.

Asi, la interaccion entre iguales se transforma en una herramienta para construir
significados compartidos y reconocer que hay distintas formas de abordar una misma situacion.
Por lo tanto, la equidad necesita una intervencion docente que esté atenta a las necesidades

individuales.

Ademas, si un alumno requiere mas tiempo para entender una norma, utilizar materiales
manipulativos, recibir una representacion visual o contar con una pregunta guia, proporcionar
estos apoyos no significa otorgarle una ventaja desmedida, sino asegurar condiciones que le

permitan participar de manera equitativa.

El juego bien disefiado favorece la participacion equitativa, ya que no se basa
exclusivamente en la rapidez ni en la memorizacion. Estudiantes con distintos ritmos y estilos

de aprendizaje encuentran un espacio para implicarse y aportar.

Ademas, el juego rompe las jerarquias tradicionales del aula, promoviendo
colaboracion, respeto y escucha, condiciones fundamentales para una ensefianza matematica

sin miedo y sin etiquetas.

Aprender jugando no significa dejar de ensefiar, sino ensefiar de una manera mas
coherente con la forma en que los nifios aprenden. Cuando el juego se disefia con intencion
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pedagdgica, se convierte en una herramienta poderosa para desarrollar pensamiento

matematico, reducir la ansiedad y fortalecer la confianza en el aprendizaje.

Este capitulo invita a resignificar el lugar del juego en la ensefianza de las matematicas
y a reconocerlo no como un complemento ocasional, sino como una estrategia didactica central

en Inicial y Bésica Elemental.

Integrar el juego en la ensefianza de las matematicas requiere del docente algo mas que
creatividad: requiere conviccién pedagogica. La conviccidn de que jugar con intencién es una
forma rigurosa de ensefar, que el error en el juego es informacion valiosa y que el placer de

aprender no es incompatible con el rigor matematico.

El docente que disefia un juego matematico bien pensado no esta descansando del
trabajo pedagdgico: estd haciendo pedagogia en su forma mas exigente y generosa. Exigente
porque requiere anticipar el pensamiento del estudiante. Generosa porque le da tiempo, espacio

y alegria para construirlo.
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CAPITULO VIII
NUmero y operaciones con sentido

En la ensefianza tradicional, el nimero suele presentarse como un simbolo que debe
reconocerse y manipularse con rapidez, y las operaciones como procedimientos que se aplican
siguiendo pasos fijos. Esta forma de ensefianza ha sido una de las fuentes més frecuentes de
miedo en matematicas: operar sin comprender. (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2016)

En un libro catedra para formacion docente, el objetivo no es “ensefiar sumas y restas”
como técnicas, sino formar docentes capaces de comprender que el nimero es una idea
construida progresivamente, y que sumar y restar son relaciones entre cantidades que se

interpretan, se representan y se justifican. (OECD, 2025)

En el capitulo propone una mirada didéctica fundamental: ensefiar numeros y
operaciones con sentido. En el estudio se debe tener cambios en cada una del aula porque

cambia lo que se valora: deja de ser la rapidez y pasa a ser el pensamiento.
8.1 El nimero como idea, no como simbolo

En Inicial y en los primeros afios de Bésica Elemental, el nUmero no nace en la hoja ni

en el cuaderno: nace en la experiencia. Antes de escribir “8”, el nifio construye ideas como:
e “Hay mdas/menos” (comparacion),
e “Hay la misma cantidad” (equivalencia),
e “Si quito, queda menos” (transformacion),
e “Sijunto, queda mas” (composicion),
e “Puedo repartir” (correspondencia y equidad).
En formacion docente, esto implica comprender una diferencia central:
e Reconocer un nimero escrito no garantiza comprender la cantidad.

e Contar en secuencia no garantiza correspondencia objeto—palabra ni

conservacion.

Cuando el docente ensefia “primero el simbolo” sin consolidar la idea, el aprendizaje
se vuelve fragil y dependiente. El estudiante puede repetir, pero no explicar; puede acertar hoy,

pero bloquearse mafiana ante un problema nuevo.
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En la préactica docente, esta situacion se evidencia cuando el estudiante logra resolver
gjercicios en el cuaderno, pero presenta dificultades al explicar lo que esta haciendo o al
enfrentar una situacion distinta.

Tabla 5

Operaciones como acciones con significado

Accion Operacion Ejemplo de historia Pregunta docente
Juntar Suma “Tengo 7 y llegan 5” ¢Qué cambid en la
cantidad?
Quitar Resta “Tenia 9 y se fueron ~ Muéstrelo con objetos
3”
Comparar Resta “Yotengo 9yt 6”  ¢(Cuantos mas? ;Como
lo sabés?
Completar Resta “Tengo 6, quiero ¢Cuénto falta y por
llegar a 10” qué?

Nota: Elaboracion propia.
8.2 Contar con sentido: mas que recitar nUmeros

Una gran parte del “miedo al numero” se origina cuando el conteo se convierte en

recitacion rapida. Contar con sentido implica que el nifio pueda:
e Asignar una palabra-nimero a cada objeto (correspondencia uno a uno),

e Hay que reconocer que el ultimo numero dicho representa “cuantos hay”

(cardinalidad),
e Mantener la cantidad, aunque cambie la disposicion (conservacion),
e Contar hacia adelante o hacia atras con significado (operacion como accion).

Para el docente, el conteo con sentido exige observar y escuchar, no solo “corregir”. Un
error en conteo no es “falta de capacidad”; suele ser evidencia de que el nifio ain estd

construyendo una relacion fundamental.

67



Figura 23

Del miedo al nimero al conteo con sentido

Operacion como

Correspondencia .. o
Conservacion accion

uno a uno

Reconocer el ultimo Mantener la cantidad a Contar hacia adelante o
nuamero como total pesar de los cambios hacia atras con

significado

Asignar una palabra-
numero a cada objeto

Nota: Elaboracién propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

8.3 Operaciones como acciones con significado

En los primeros afios, sumar y restar no deberian ensefiarse como “cuentas”, sino como

acciones y relaciones:

e Sumar: juntar, reunir, componer.

e Restar: quitar, comparar, completar (¢ cuanto falta?).

e Multiplicar (emergente): grupos iguales, repeticion estructurada.
e Dividir (emergente): repartir, distribuir equitativamente.

La operacién tiene sentido cuando el nifio puede responder preguntas como:

e ¢Qué esta pasando con las cantidades?
e (Qué cambi0 y qué se mantiene?
e COmo podrias explicarlo con tus propias palabras?

Esto no elimina el simbolo: lo fortalece. El simbolo aparece como una forma de registrar
una idea ya comprendida.

Figura 24

Operaciones Matematicas con Significado
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Multiplicar

Repetir grupos Dividir
iguales para
aumentar Repartir cantidades
cantidades equitativamente
Restar
Quitar cantidades pr . -ICIl'I Menerima jawaban
para encontrar la Matematica untuk memahami
diferencia perubahan
Sumar Representacion

Menggambarkan ide
matematis secara
visual

Juntar cantidades
para formar un total
Nota: Elaboracién propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

8.4 Estrategias infantiles: del “método propio” a la comprension

Los nifios desarrollan estrategias personales que son cognitivamente valiosas: contar
con dedos, dibujar, descomponer (10 y 2), compensar (sumo 1 y resto 1), usar dobles, etc.
Desde la formacion docente, el desafio es reconocer esas estrategias como pensamiento, no

como error o “mala costumbre”.

Imponer un Gnico método muy temprano puede producir tres efectos que alimentan el

miedo:
1. El estudiante siente que su pensamiento “no sirve”;
2. Reduce su participacion por temor a equivocarse;

3. Se vuelve dependiente del procedimiento ensefiado.

El docente catedra aprende a conducir la clase hacia estrategias méas eficientes sin

invalidar la estrategia inicial del estudiante.

Figura 25

Los nifios desarrollan estrategias personales que son cognitivamente valiosas
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Estrategias infantiles:
del “método propio” a la comprension

Los nifios desarrollan estrategias /7/;

== 5.
per.sonales que son cognitivamente 74342 Desde laiformacion docente;
yallosss: =12 el desafio es reconocer esas
g (l;.f:\t.ar condedos O estrategias como pensamiento,
ibujar
no como error o
@ Descomponer (10 y 2) i "
@ Compensar (sumo 1y resto 1) mala costumbre”.

@ Usar dobles, etc.

tres efectos que alimentan el miedo:

Imponer un tinico método muy temprano puede producir g

El estudiante siente 7 Reduce su Se vuelve dependi eme
que su pensamiento VoS pamc-pac-én por del procedimiento pasos \ Estos efectos pueden

“no sirve". 3 / temor a equivocarse. ensefiado. generar miedo a
& 3 equivocarse y bloquear
@ O\ = el pensamiento propio.
4

Escucha y observa
El docente catedra aprende a
conducir la clase hacia estrategias
mas eficientes sin invalidar la

estrategia inicial del estudiante.

[ Valora y pregunta | egun(a

ey R v g “mmm ot |
o Cada estrategia infantil es un paso hacia la comprensién. ‘
Acompaniar, no imponer, s ensefiar a pensar.
Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial chatgpt
8.5 Implicaciones para la formacién docente (mirada catedra)
Formar docentes en nimero y operaciones con sentido implica desarrollar capacidades
profesionales concretas:
a. Mirada diagnéstica del pensamiento

El docente aprende a identificar qué idea estd construyendo el estudiante
(correspondencia, cardinalidad, comparacion, composicién), en lugar de etiquetar el

desempefio como “bien/mal”.

b. Intervencién por preguntas

Se reemplaza la explicacion inmediata por preguntas que sostienen el razonamiento:

e ¢COmo lo pensaste?
e ;Qué hiciste primero?

e (CoOmo lo demostrarias con objetos/dibujos?

c. Disefio de situaciones con significado
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El docente prioriza tareas que modelan acciones reales: juntar, quitar, comparar,

repartir, completar. Asi el aprendizaje se vuelve transferible, no memoristico.
¢Qué cambia en la practica de aula?

El docente deja de ser “explicador de procedimientos” y se convierte en mediador del

pensamiento con cantidades.

Figura 26

Transformacién del rol del docente

Mediacion del
pensamiento

Guia a los estudiantes en Ayuda a los estudiantes a
el razonamiento construir conocimiento

Nota: Elaboracién propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin
8.6 Errores frecuentes de ensefianza (didacticos, no del estudiante)
En la préctica escolar se repiten errores de enfoque que generan inseguridad:

e Confundir contar con recitar: el nifio “dice nimeros” pero no coordina objeto —
palabra.

e Introducir el simbolo antes del significado: escribir operaciones sin experiencia
previa de accion.

e Premiar rapidez: la clase se vuelve carrera, no razonamiento.

e Validar una sola estrategia: invisibiliza el pensamiento y reduce participacion.

e Corregir sin indagar: el docente pierde la oportunidad de comprender el error como

evidencia.

Cuando esto ocurre, el estudiante aprende que matemadticas es “acertar rapido” y no
“pensar con sentido”. La Tabla 5 evidencia que muchos de los obstaculos en el aprendizaje de

las matematicas no provienen de las capacidades del estudiante, sino de enfoques didacticos
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que limitan la construccién del significado. En ella se muestra cOmo practicas aparentemente
habituales como priorizar la memorizacion sobre la comprensién, introducir simbolos sin
experiencias previas, valorar la rapidez por encima del razonamiento, imponer una tnica forma
de resolver o corregir sin indagar afectan directamente el desarrollo del pensamiento
matematico. En conjunto, la tabla ensefia que aprender matematicas no debe centrarse en
“responder rapido y acertar”, sino en comprender, explorar y construir sentido, reconociendo

el error como una oportunidad valiosa para el aprendizaje y la intervencion pedagdgica del

docente.

Tabla 6

Errores frecuentes en la ensefianza de las matematicas y sus implicaciones didacticas

Error didactico

Descripcion del error

Implicacion en el aprendizaje

Confundir  contar EI estudiante repite la secuencia Genera una comprension

con recitar numérica de memoria sin establecer superficial del ndmero,
correspondencia uno a uno entre objetoy dificultando la construccion del
namero. sentido numérico.

Introducir el Se presentan operaciones 0 simbolos Provoca aprendizaje mecanico,

simbolo antes del matematicos sin experiencias previas sin comprension del significado

significado concretas 0 manipulativas. de las operaciones.

Premiar la rapidez

Se prioriza la velocidad en la resolucion
de ejercicios por encima del proceso de
razonamiento.

Aumenta la ansiedad y limita el
desarrollo  del  pensamiento
reflexivo y analitico.

Validar una sola Se acepta Unicamente un procedimiento Reduce la participacion, limita la
estrategia correcto, sin considerar diversas formas creatividad y desvaloriza el
de resolucion. pensamiento propio del

estudiante.
Corregir sin indagar  El docente corrige errores sin explorarel Se pierde la oportunidad de

razonamiento del estudiante.

utilizar el error como fuente de
aprendizaje y  diagndstico
pedagdgico.

Nota: Elaboracién propia.

8.7 Criterios de decision docente

Sin convertirlo en receta, el docente en formacidn puede sostener decisiones didacticas

con criterios claros:

Figura 27

Decisiéon docente: Matematicas con sentidos
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Superando Obstaculos = Fomentar la
de Aprendizaje K Comprensién Profunda

@)
W °

Representacion antes
de la formalizacion

Si el alumno opera sin explicar, se
requiere dibujo y justificacion previa.

REPETICION

/
Reemplazar la repeticion N

por significado Ruta contra el T, o 4
257 blogueo cognitivo )
00 [o® i Nl
— f oo _)E 'W \
7//" 99650 e | Elretodela
@ o0 (oo | N ¢ i
—4— A - respuesta raplda
oo \ Ante respuestas sin comprension,
Si el conteo falla, se debe retomar la ; abra la discusién preguntando:
correspondencia y la agrupacion Ante un bloqueo, se debe '{f’ec‘?’, una “¢Cémo lo sabes?”.
significativa, entrada desde lo concreto hacia lo pictdrico.

Ensefiar desde
la evidencia

Las decisiones didécticas deben
basarse en el progreso real del
alumno, no en la prisa.

Validacion
del proceso

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial notebooklm

Es fundamental validar el camino
que toma el estudiante para
llegar al resultado.

o Si el estudiante falla al contar, no se responde con mas fichas repetitivas; se regresa

a correspondencia y agrupacion significativa.

e Si el estudiante opera, pero no explica, se pide representacion (objetos/dibujo) y

justificacion antes de formalizar.

e Siel estudiante se bloquea, se ofrece otra entrada (concreto — pictorico) y se valida

el proceso.

e Si hay respuestas rapidas sin comprension, se abre discusion: “muéstreme como lo
sabés”.
e Esto forma docentes que ensefian desde evidencia, no desde la prisa curricular.
8.8 Vifeta de aula (mini-caso formativo)
En Bésica Elemental, la docente plantea: “Hay 12 frutas y llegan 4 mas.”
Un estudiante responde rapido: “16”. Otro se queda callado.
La docente no valida con “bien/mal”; pregunta:
e “;Como lo viste?”
e “;Puede mostrarlo con un dibujo o fichas?”

e “/Hay otra forma de llegar al total?”
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El estudiante silencioso representa 12 como “10y 2”.

Suma 4 al 10: llega a 14, y luego suma 2: 16.

“ No solo resolvid: comprendié. El aula se vuelve segura porque el pensamiento es
valorado, no la rapidez.”
Figura 28

El aula como espacio de pensamiento: Més alla de la respuesta correcta

El Aula como Espacio de Pensamiento:

Mas Alla de la Respuesta Correcta
El Valor del Razonamiento Profundo

-2 Estrategia de
12+ 4 =7 descomposicion @
numérica
10 Priorizar la
’ O " moo A @
o~ 00O 4 comprension
3 0oo 5. [slelala] sobre la rapidez
Estrategias de i —— e :
= aula se vuelve segura
Mediacién Docente 10+(2+4)=16 cuando se valora el pensamiento
El estudiante visualiza “12" como y no la velocidad.
"0y 2" para facilitar la resolucion.
Sustituir la validacién Diversidad de
or la exploracién B 5
L B representaciones Comparativa de Enfoques 5, %'6)
.000 DH @ Enf ” d =|=
o nfoque Enfoque de
@ o g o el
AN
< Valdacién inmed « Preguntas m
Evitar el "bien/mal" permite (,B'e"/‘Ma') . ',‘cm_'o o V'S'E?) "
preguntar “;cmo lo viste?” o R eTouiot o « Enfasis en la rapidez « Enfasis en la comprension
para revelar procesos fichas para que el razonamiento + Silencio por inseguridad Vislpioces
mentales. sea visible. » Aula segura y pensamiento

valorado
Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial notebookim
8.9 Preguntas para reflexion docente

1) ¢Qué préacticas de tu experiencia escolar pudieron construir miedo frente a sumar y

restar?

2) ¢Qué evidencia te permite afirmar que un estudiante comprende una operacion?
3) ¢En qué momentos tu intervencidn apoya el pensamiento y en cuales lo reemplaza?
4) ¢Qué estrategias infantiles tienden a corregir rapido y por qué?

Figura 29

¢Como mejorar la ensefianza de las matematicas?
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b Identificar
fuentes de miedo

Reconocer las practicas
escolares que pueden
generar miedo en los
estudiantes hacia las
matematicas.

Determinar cémo
evaluar de manera
efectiva silos
estudiantes
comprenden las

» Equilibrar
intervencion y
pensamiento
Decidir cuando
intervenir para apoyar el

pensamiento de los
estudiantes y cuando

Reflexionar sobre las
estrategias infantiles
gue se corrigen
rdpidamente y por qué.

operaciones

! permitirles explorar por
mateméticas.

si mismos

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

Ensefiar nUmeros y operaciones con sentido es una decision pedagdgica que reduce el
miedo porque devuelve al estudiante el derecho a pensar, representar y justificar. Cuando el
simbolo aparece después del significado, la matematica deja de ser amenaza y se convierte en

herramienta para comprender el mundo.

Ensefiar nimeros y operaciones con sentido no es un lujo para escuelas bien equipadas:
es una decision pedagogica que cualquier docente puede tomar con los recursos que ya tiene.
Un pufiado de tapas, unas preguntas bien formuladas y la disposicion de esperar antes de

corregir son suficientes para transformar la experiencia matematica de un grupo.

El nifio que aprendi6 a sumar porque entendié qué significa sumar, que restd porque
comprendid qué cambia en una situacién cuando algo se quita, lleva esas operaciones consigo

porgue son parte de su manera de entender el mundo.

Para el docente en formacidn, este capitulo propone un compromiso concreto: antes de
ensefiar cualquier operacion, preguntarse qué situacion real la requiere, qué comprension previa
necesita el estudiante y qué representaciones intermedias construira antes de llegar al

algoritmo. Ese orden hace el aprendizaje irreversible.
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CAPITULO IX
Geometria, medida y espacio en la vida cotidiana

La ensefianza de la geometria, las medidas y el espacio adquiere un mayor significado
cuando se relaciona con las vivencias cotidianas de los alumnos. Estos saberes se manifiestan
en acciones que pueden parecer sencillas, como trasladarse de un lugar a otro, organizar
elementos, comparar dimensiones, edificar, dibujar, estimar distancias, identificar figuras o

calcular cuanto tiempo y espacio requiere una tarea.

En la Educacidn Inicial y Basica Elemental, partir de estas circunstancias permite que
los conceptos matematicos se dejen de considerar como algo abstracto y se conviertan en
herramientas practicas para comprender y actuar en el entorno. Por ejemplo, la identificacion
de una figura geométrica puede surgir al reconocer formas presentes en una casa, la idea de
longitud al comparar dos objetos, la nocién de capacidad al llenar recipientes o la orientacién

espacial al explicar como llegar de un lugar a otro.

Desde la perspectiva del desarrollo del pensamiento geométrico comienza con la
exploracion del espacio y la interaccion con los objetos. Los nifios van formando,
gradualmente, ideas vinculadas con la posicion, direccion, distancia, forma y tamafio a través

del movimiento, la manipulacion y la observacion.

Actividades como construir con bloques, replicar modelos, realizar trayectorias,
localizar objetos siguiendo instrucciones espaciales o crear figuras utilizando diferentes
materiales facilitan el desarrollo de conceptos como arriba, abajo, dentro, fuera, cerca, lejos,
delante, detrés, abierto, cerrado, grande, pequefio, largo y corto. Con el tiempo, estas ideas
pueden transformarse en representaciones graficas y simbdlicas, favoreciendo una

comprension méas profunda de las relaciones geomeétricas.

La cotidianidad se transforma, por lo tanto, en un laboratorio matematico continuo.
Desde juzgar el lugar adecuado para colocar una mesa, determinar cuantos elementos son
capaces de entrar en una caja, hasta reconocer la configuracion de una ventana, calcular la
separacion entre dos sitios o analizar un mapa basico, todas estas circunstancias nos brindan la
oportunidad de aplicar la geometria, la medicion, el pensamiento espacial y la solucion de

problemas al mismo tiempo.

El propdsito del caso es que los alumnos reconozcan que las matematicas son un recurso

eficaz para explicar, clasificar, cuantificar y cambiar el mundo que les rodea. Al integrar en el

76



aula situaciones reales del contexto y transformarlas en desafios para investigar y
razonamiento, los estudiantes pueden formar conceptos matematicos basados en experiencias
concretas. Esto les facilita progresar hacia ideas mas abstractas y cultivar una comprension que

trasciende el ambito escolar, convirtiéndose en un recurso Gtil para su dia a dia.

Figura 30

Desarrollo del pensamiento espacial infantil

Aprender Viviendo el Espacio

£Como se construye la nocidn espacial? Los 3 Pilares del Aprendizaje Integrado

Vivir el espacio antes
de dibujarlo

Los nifios aprenden ubicandose,
desplazéndose, comparando distancias
y explorando posiciones reales.

Movimiento y
Manipulacion
El uso del cuerpo y objetos

tridimensionales es esencial
para la comprension.

Usar palabras para explicar lo
observado consolida la
comprension del entorno.

Juegos de
) Ubicacion
. yRutas
o)
Las actividades lidicas
) ayudanalos nifios a
/ describir y entender
recorridos.
arriba/abajo
. . .y El Lenguaje
Nociones espaciales Elriesgo de la Descri%ti\,o
fundamentales simplificacion
-
ST I

Conceptos como dentroffuera, cerca/
arriba/abajo y delante/detras i i vocabulario aislado empobrece
requieren integracion practica. delante/detras el desarrollo cognitivo.

Limitarse a fichas de papel o

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial NotebookLM.

En muchas aulas, la geometria se reduce a reconocer figuras en una hoja y la medicién
a usar instrumentos siguiendo instrucciones. Esto produce aprendizajes mecanicos: el
estudiante nombra o mide, pero no comprende qué relacion esta estableciendo ni por qué esa
relacion importa (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2016).

Desde una perspectiva de formacion docente, geometria y medida no son contenidos
secundarios. Son campos privilegiados para desarrollar pensamiento matematico porque
conectan el aprendizaje con el cuerpo, el espacio y la experiencia cotidiana. Este capitulo
propone ensefiar geometria y medida como relaciones vividas: explorar, construir, comparar,
estimar y justificar. Cuando el estudiante vive la geometria en lugar de solo reconocerla, el
aprendizaje adquiere una profundidad que ningln ejercicio de trazado puede producir
(Ministerio de Educacién del Ecuador, 2014).
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9.1 Pensamiento espacial desde la experiencia

Antes de reconocer figuras planas, los nifios aprenden el espacio viviendo en él: se
ubican, se desplazan, comparan distancias, describen recorridos y exploran posiciones. El
espacio no es algo que se ensefia primero en el cuaderno y luego se vive: se vive primero, y el

cuaderno llega después para nombrarlo.

En los primeros afios, la geometria no debe ensefiarse desde la figura dibujada, sino
desde la experiencia corporal. El aula, el patio y el entorno se convierten en espacios donde los
estudiantes pueden recorrer, identificar, construir y transformar formas. Caminar siguiendo
lineas rectas o curvas, formar figuras con el propio cuerpo o identificar formas en el entorno

permite que la geometria deje de ser abstracta y se convierta en una experiencia tangible.

Las nociones espaciales —dentro/fuera, cerca/lejos, arriba/abajo, delante/detras— se
construyen mejor cuando se integran con movimiento, manipulacién de objetos
tridimensionales, juegos de ubicacion y rutas, y lenguaje para describir lo observado. Reducir
el pensamiento espacial a fichas o a vocabulario aislado empobrece la comprension y limita el
desarrollo posterior. EI pensamiento espacial no es un contenido previo al aprendizaje

matematico real: es parte de él desde el primer dia.
Ejemplo de aula

El nifio que aprendi6 a sumar porque entendié qué significa sumar, que restd porque
comprendié qué cambia en una situacion cuando algo se quita, que multiplicé porque vio el
sentido de agrupar con eficiencia: ese nifio no olvidara las operaciones cuando cambie de grado.

Las lleva consigo porque son parte de su manera de entender el mundo.

Para el docente en formacidn, este capitulo propone un compromiso concreto: antes de
ensefiar cualquier operacion, preguntarse qué situacion real la requiere, qué comprension previa
necesita el estudiante y qué representaciones intermedias construira antes de llegar al

algoritmo. Ese orden no retrasa el aprendizaje: lo hace irreversible.

Pide a los estudiantes formar un triangulo con sus cuerpos en grupos de tres. El reto
parece sencillo, pero lo que ocurre después no lo es: cuando un integrante del grupo se mueve,
la figura cambia. Ese momento, simple y concreto, activa una conversacion matematica que

ninguna ficha de trabajo puede generar por si sola.

Preguntas orientadoras:
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e ;Qué pasa si uno se mueve?
e ;Sigue siendo un tridngulo? ¢Por qué?

e ;Qué necesitamos para que sea siempre un triangulo?
9.2 Geometria como construccion y relacion

Reconocer un triangulo no equivale a pensar geométricamente. Pensar
geométricamente implica analizar propiedades, construir y descomponer formas, comparar
figuras y justificar por qué algo es 0 no es una figura determinada. Esa diferencia, aunque sutil,

es pedag6gicamente decisiva.

Desde mi experiencia como docente, he podido evidenciar que cuando la ensefianza de
la geometria se limita a la identificacion de figuras, el aprendizaje se vuelve superficial y poco
significativo. Cuando el estudiante construye, manipula, describe y compara, no solo identifica
una figura: empieza a entender sus propiedades, sus relaciones y su sentido dentro del espacio.
Este cambio de enfoque transforma la dinamica del aula. El estudiante deja de ser un receptor

pasivo y se convierte en protagonista de su aprendizaje.

Como docentes, esto nos invita a repensar nuestras practicas y a priorizar experiencias
que favorezcan la exploracion, el didlogo y la argumentacion, permitiendo asi el desarrollo real
del pensamiento geométrico desde los primeros niveles educativos. Clements y Sarama (2021)
sefialan que el aprendizaje geométrico se fortalece significativamente cuando el estudiante

interactla con materiales concretos y construye significados a partir de la experiencia directa.

Tabla 7
Fortalecimiento del pensamiento geométrico en Inicial y EGB Elemental

Enfoque Enfoque formativo Qué hace el Qué aprende Rol del docente
tradicional (construccién del estudiante realmente
(identificacion) conocimiento)
Reconoce figuras Construye figuras Manipula, Comprende forma, Disefia
en una hoja con materiales arma, desarma  estructura y experiencias de
concretos relaciones exploracion
Nombra figuras Describe Observa, Identifica Promueve el
(circulo, caracteristicas de compara, propiedades (lados, lenguaje
cuadrado) las figuras explica vértices) matematico
Encierra 0 Comparafigurasdel Relaciona, Reconoce Formula
colorea figuras entorno clasifica semejanzas y preguntas
diferencias orientadoras
Repite ejemplos Crea sus propias Dibuja, Desarrolla Valida
del docente representaciones construye, pensamiento diferentes
transforma creativo y espacial  estrategias
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Responde sin  Explica por qué una Argumenta, Fortalece Fomenta la
justificar figura es 0 no es describe razonamiento argumentacion
I6gico

Nota: Elaboracion propia.

Como docente, a lo largo de mi practica he podido observar que muchos estudiantes
logran reconocer figuras geométricas, pero no necesariamente estan pensando
geométricamente. Pensar geométricamente implica ir mas alla de nombrar un triangulo o un
cuadrado: significa analizar sus propiedades, construir y transformar formas, compararlas y
poder justificar por qué una figura cumple o no ciertas caracteristicas. Cuando el estudiante
tiene la oportunidad de manipular materiales, explorar y describir lo que observa, la geometria
deja de ser una actividad de identificacion visual para convertirse en un proceso de

comprension donde el estudiante participa activamente en la construccion de su conocimiento.
Ejemplo de aula

Antes de responder, invita al grupo a pensarlo:
Preguntas orientadoras:

e (Qué es mas pesado: tu cuaderno o tu estuche?
e /CoOmo lo sabe sin usar una balanza?

o Luego verifica tu respuesta. ¢Coincidié con lo que esperabas?
9.3 Medir es comparar y estimar

Medir no comienza con la regla. Medir comienza cuando el nifio compara: cual es mas
largo, cual pesa mas, cuél cabe mas, cual dura méas tiempo. Esa comparacion no es un paso
previo a la medicion real: es la medicion en su forma més auténtica y comprensible para el
nifo.

La medicion formal es un paso posterior. Antes, el estudiante debe construir la idea de
unidad con qué comparamos, la idea de iteracidn repetir una unidad, la idea de estimacién
aproximacion razonada y la idea de interpretacion qué significa el resultado. Cuando estos
conceptos se ensefian de manera aislada, los estudiantes logran reconocer unidades, pero
presentan dificultades para aplicarlas en situaciones reales. En cambio, cuando se trabaja desde

experiencias cotidianas, el aprendizaje se vuelve mas comprensible y significativo.

Desde mi experiencia como docente, he podido evidenciar que muchos estudiantes

logran medir utilizando instrumentos, pero no necesariamente comprenden lo que estan
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haciendo. Cuando el estudiante compara, selecciona unidades, estima y explica resultados,
empieza a construir el verdadero significado de la medicién. Nuestra labor docente no es

ensefiar a medir mas rapido, sino ensefiar a medir con sentido, favoreciendo la reflexion, la

exploracién y la construccidon de significado en cada experiencia de aprendizaje.

Tabla 8

Construccion del concepto de medicion: del procedimiento a la comprension

Enfoque Enfoque Qué hace el Qué aprende Rol del docente
tradicional formativo estudiante realmente

(medicion (comprension de

mecénica) la medicion)

Usa regla o Compara objetos Observa, Comprende que Propone
instrumento de su entorno relaciona, decide medir es situaciones reales
directamente comparar

Mide sin Define con qué Selecciona, Construye laidea  Guia la eleccion
cuestionar unidad medir prueba de unidad de unidades

Cuentasin Repite una Repite, verifica Entiende la Acomparia el
comprender unidad varias iteracion proceso

veces
Busca exactitud Realiza Aproxima, ajusta Desarrolla Valora el error
inmediata estimaciones pensamiento como parte del
previas estimativo aprendizaje
Da un resultado Interpreta lo que Explica, Comprende el Promueve la
final obtuvo reflexiona significado del argumentacion

resultado

Nota: Elaboraciéon propia.

Como docente, a lo largo de mi practica he podido observar que muchos estudiantes
saben usar una regla o una balanza, pero presentan dificultades al momento de explicar qué
significa el resultado obtenido. Esta situacién evidencia que medir no es solamente aplicar un
instrumento, sino comprender una relacion. Van de Walle, Karp y Bay-Williams (2022)
sefialan que la comprension de la medida se fortalece cuando el estudiante construye primero
las ideas de comparacion, unidad e iteracion antes de formalizar el uso de instrumentos

convencionales.
9.4 Geometria y medida en contextos reales

La geometria y la medida adquieren verdadero sentido cuando se vinculan con
experiencias reales del entorno del estudiante. No se trata unicamente de reconocer figuras,
usar una regla o memorizar unidades, sino de comprender que estos aprendizajes estan
presentes en la vida cotidiana y forman parte de la manera en que las personas organizan,
interpretan y transforman el espacio que habitan.
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En este sentido, la ensefianza se fortalece cuando se relaciona con la organizacion del
aula, los juegos de construccion, los recorridos dentro de la institucion, los objetos cotidianos
cajas, mesas, puertas, recipientes y las situaciones familiares cocina, mercado, transporte.
Cuando las matemaéticas se limitan al cuaderno, el estudiante tiende a percibirlas como una
actividad escolar aislada. Cuando se conectan con situaciones reales, comienzan a tener sentido

y a formar parte de su comprension del entorno.

Desde una mirada did4ctica, esto implica que el docente disefie experiencias donde el
estudiante observe, compare, manipule, describa, estime y justifique. En este proceso, la

matematica deja de ser una actividad mecanica y se convierte en una herramienta para pensar.

Figura 31

Ensefiar geometria y medida desde contextos reales

El Docente Organiza el Aula _— El Estudiante Aprende Relaciones
Espaciales

El docente ordena y clasifica objetos en el El estudiante ordena, ubica y clasifica objetos,
aula aprendiendo relaciones espaciales (dentro,
fuera, cerca, lejos)

El Docente Propone Retos —_— El Estudiante Aprende Formas y
Estructura
El docente propone retos de construccion y El estudiante arma, desarma y combina
guia la observacion del estudiante piezas, aprendiendo sobre formas, estabilidad

y estructura.

El Docente Disefia Recorridos —_— El Estudiante Aprende Distancia y
Direccioén
El docente disefia recorridos y promueve la El estudiante se desplaza, compara trayectos,
comparacién de trayectos. aprendiendo sobre distancia, direccion y

orientacién

El Docente Invita a Justificar _— El Estudiante Aprende Magnitud y
Estimacion

El docente invita a los estudiantes a justificar El estudiante mide y compara tamafios o
y verificar mediciones. capacidades de objetos cotidianos,
aprendiendo magnitud, estimacion y
comparacion.

_— El Estudiante Aprende Aplicacion
en el Mundo Real

El docente conecta las matematicas con El estudiante relaciona experiencias de
situaciones de la vida cotidiana. situaciones familiares (cocina, compras) con
la aplicacion real de la medida.

Nota: Elaboracién propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

La imagen presenta una propuesta de ensefianza centrada en geometria y medidas, que
pone énfasis en la participacion activa del alumno y en la conexion de los conocimientos
matematicos con su vida diaria. En este modelo, el profesor asume el papel de facilitador,
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organizando el aula, planteando retos, disefiando actividades y animando a los estudiantes a
respaldar sus procesos, al mismo tiempo que vincula conceptos matematicos con experiencias

del mundo real.

De igual manera, los alumnos van construyendo gradualmente su entendimiento sobre
relaciones espaciales, figuras, estructuras, distancias, orientaciones, magnitudes Yy
estimaciones. Esta propuesta pedagogica nos demuestra que aprender geometria no se limita a
memorizar definiciones o aplicar ecuaciones, sino que implica observar, investigar, comparar,

medir, orientarse, razonar y resolver problemas en contextos especificos.

Al incluir elementos del entorno, desplazamientos y vivencias cotidianas, se fomenta
un aprendizaje significativo, ya que permite que los estudiantes reconozcan que los
conocimientos sobre geometria y medidas forman parte de actividades diarias, como ubicarse
en un espacio, medir longitudes, comparar dimensiones, estimar cantidades o interpretar las
formas que los rodean. Desde un enfoque educativo, esta propuesta potencia la independencia,
el pensamiento matematico y la habilidad de explicar las decisiones tomadas, creando un

aprendizaje mas proximo, util y relacionado con la realidad.

Tabla 9
Ensefiar geometria y medida desde contextos reales

Contexto del Accion del Qué aprende Rol del docente
entorno estudiante realmente
Organizaciéon  del Ordena, ubica, Relaciones espaciales Plantea preguntas de
aula clasifica objetos (dentro, fuera, cerca, ubicaciony relacion
lejos)
Juegos de Arma, desarma, Formas, estabilidad, Propone retos y guia la
construccion combina piezas estructura observacion

Recorridos (aula— Se desplaza, compara Distancia, direccion, Disefia  recorridos vy

patio) trayectos orientacion promueve comparacion
Objetos cotidianos ~ Mide, compara Magnitud, estimacion, Invita a justificar y
tamarios 0 comparacion verificar

capacidades

Situaciones Relaciona Aplicacion real de la Conecta la matematica
familiares experiencias (cocina, medida con la vida cotidiana
compras)

Nota: Elaboracion propia.
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Ejemplo de aula (nivel practico real) — Actividad: «Midiendo sin regla»

El docente pide a los estudiantes comparar la longitud de su mesa usando cuadernos
como unidad de medida. No hay regla, no hay instrumento formal. Solo la pregunta y el tiempo
para pensar.

Preguntas orientadoras:

e (Cuantos cuadernos caben sobre la mesa?
e ¢;Todos obtuvieron el mismo resultado? ¢Por qué?

e (Qué pasaria si usamos otro objeto para medir?
9.4.1 Lectura pedagogica clave para docentes

La ensefianza de las mateméticas en los niveles iniciales requiere una reflexion
pedagdgica que tome en cuenta las vivencias de los alumnos. Cada respuesta, equivocacion,
juego, representacion o técnica es el reflejo de un modo particular de razonar y dar sentido.
Para el profesor, el analisis de una actividad matemaética no deberia limitarse a verificar si el
alumno dio la respuesta correcta; debe abarcar la comprension de los procesos que
fundamentan su rendimiento: qué saberes esta aplicando, qué conexiones hace, qué métodos

escoge, qué obstaculos encuentra y qué tipo de ayuda precisa para continuar su progreso.

Adoptar esta vision permite modificar la actuacion docente, trasladandose de un
enfoque enfocado en la simple transmision de métodos a una ensefianza fundamentada en la
comprension y en el testimonio del aprendizaje. Por otro lado, esta vision también implica

reconocer el error como un indicador de aprendizaje y no como un signo de fracaso.

Una respuesta equivocada puede reflejar una interpretacion incompleta, una estrategia
en evolucion o una conexion que aun no se ha asimilado por completo. Al analizar el error, el
docente es capaz de crear intervenciones mas adecuadas y proporcionar el apoyo pertinente,

evitando soluciones correctivas que Unicamente indiquen qué hacer.

De dicha manera, la retroalimentacion se transforma en una herramienta formativa:
facilita al alumno comprender su propio proceso y le proporciona nuevas oportunidades para

revisar, verificar y reconstruir sus técnicas.

Cuando el docente transforma el entorno en recurso didactico, la matematica se vuelve
mas cercana, comprensible y participativa. El estudiante deja de limitarse a responder ejercicios

y comienza a explorar, argumentar y tomar decisiones.
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Este cambio no es menor. Implica pasar de una ensefianza centrada en el contenido a
una ensefianza centrada en la experiencia. No basta con «hacer actividades»: es necesario
orientar la observacién, promover la comparacion y generar espacios de didlogo donde el

estudiante pueda explicar lo que hace y por qué lo hace.
9.4.2 Orientaciones didacticas: ensefiar a ensefiar

o Partir siempre de situaciones cercanas al estudiante.

e Formular preguntas que promuevan observacion y justificacion.
e Priorizar la experiencia antes que la formalizacion.

e Permitir maltiples formas de resolver y representar.

e Cerrar la actividad conectando la experiencia con el concepto matematico.

Ensefiar geometria y medida en contextos reales implica formar docentes capaces de
mirar el entorno con intencionalidad pedagdgica. Alli donde antes solo habia objetos,
recorridos o rutinas, el docente comienza a reconocer oportunidades para comparar, estimar,
describir y comprender. Cuando esto ocurre, la matematica deja de ser un contenido aislado y
se convierte en una herramienta para interpretar la realidad. El estudiante no solo aprende a

medir o reconocer formas, sino a pensar, a relacionar y a darle sentido a lo que observa.

Figura 32.

Guia para la ensefianza geométrica

‘Geometria y Medida: Del Cuaderno a la Realidad’

Orientar a los docentes sobre cémo transformar la ensefianza de la geometria y la medida mediante el uso de contextos
reales y experiencias significativas.

ENSENANZA MECANICA EXPERIENCIA SIGNIFICATIVA (REALIDAD) TRANSFORMACION DE LA
(CUADERNO) B ESCENARIOS DE PRACTICA DOCENTE

APRENDIZAJE REAL

Priorizar la
El Aula y los Juegos Experiencia
Organizar objetos y usarjue(?os
de construccién para entender
formas, estabilidad y relaciones
espaciales.

Manipular y observar

el entorno antes de
pasar a la formalizacion
de conceptos
matematicos.

<" Recorridos y
Objetos Cotidianos
Medir y comparar
distancias en
desplazamientos o usar
recipientes para
comprendor magnitudes

Preguntas que
| Movilizan
Formular interrogantes
que inviten al
estudiante a comparar,
estimar y justificar sus
decisiones.

y estimacion.

Situaciones Familiares
Vincular la matematica con actividades
como cocinar o ir al mercado para una
aplicacion real.

Intencionalidad
Pedagégica
Mirar los objetos
cotidianos como
oportunidades para
que el estudiante
aprenda a pensar.

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial NotebookLM.
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La fotografia presenta una propuesta educativa que intenta transformar la ensefianza de
la geometria y la medicién. En lugar de centrarse en el uso mecanico de los cuadernos y la
repeticién de métodos, se sugiere crear una experiencia de aprendizaje que se relacione con la

vida de los estudiantes.

En donde la propuesta resalta la necesidad de incluir juegos, objetos cotidianos,
recorridos y situaciones familiares como herramientas para que los alumnos puedan investigar
y entender conceptos vinculados a las formas, la estabilidad, las relaciones espaciales, las

distancias, las magnitudes y la estimacion.

Desde esta perspectiva, el aprendizaje de las matematicas toma un significado mas
profundo al basarse en experiencias que permiten observar, manipular, comparar, medir y
explicar situaciones que existen en su entorno, facilitando asi una comprension que trasciende

la simple memorizacion de formulas.

Ademas, se enfatiza la importancia de modificar la practica docente, priorizando
experiencias de exploracion, planteando preguntas que incentiven la reflexion y adoptando un

enfoque pedagdgico que oriente cada actividad hacia el avance del pensamiento matematico.

La vinculacion entre la realidad, la accion y la reflexién permite que el estudiante
desempefie un papel més activo en la construccion de su aprendizaje, mientras que el docente
acomparia y dirige el proceso mediante situaciones que estimulan la curiosidad, promueven el
razonamiento y refuerzan la capacidad de aplicar la geometria y la medida para interpretar y

resolver problemas de la vida diaria.
9.5 Implicaciones para la formacion docente

Formar docentes en geometria y medida implica mucho mas que ensefiar contenidos o
metodologias. Supone desarrollar una comprensiéon profunda de cémo se construyen estos
aprendizajes en los estudiantes y, al mismo tiempo, generar una reflexion critica sobre la
practica pedagogica. En este sentido, tanto para quienes se estan formando como docentes
Ccomo para quienes ya se encuentran en ejercicio, este proceso implica cuestionar practicas

tradicionales y construir nuevas formas de ensefiar con sentido.
9.5.1 El cuerpo es un recurso matematico

En los primeros afios, el aprendizaje geométrico no comienza en el cuaderno, sino en la
experiencia corporal. EI movimiento permite al estudiante explorar direcciones, posiciones,
trayectorias y relaciones espaciales de manera concreta. Desde la formacion docente, esto
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implica comprender que el cuerpo no es un elemento accesorio en la ensefianza, sino una

herramienta fundamental para el desarrollo del pensamiento matematico.

Caminar, ubicarse, recorrer espacios, formar figuras con el propio cuerpo o interactuar
con el entorno son acciones que construyen nociones espaciales antes de su representacion
gréfica. En la préactica, esto se traduce en actividades de ubicacion —delante, detras, cerca,
lejos—, recorridos dentro y fuera del aula, y representacion de formas con materiales concretos.
Este cambio de enfoque permite que la geometria deje de ser una actividad abstracta y se

convierta en una experiencia significativa.
9.5.2 La medida es relacion, no instrumento

Medir no significa usar una regla, una balanza o un metro. Medir implica comparar
magnitudes, construir unidades y establecer relaciones entre cantidades. En muchos contextos
educativos, la medicion se introduce directamente a través de instrumentos formales, lo que
genera aprendizajes mecanicos y poco comprensivos: el estudiante aplica procedimientos sin

entender lo que hace.

Desde la formacion docente, esto exige reconocer que la comparacion es el punto de
partida de la medida, la unidad debe construirse progresivamente y la estimacion forma parte

del pensamiento matematico.

En el aula, esto se refleja en actividades donde el estudiante compara objetos sin medir
formalmente, usa unidades no convencionales —manos, pasos, cuadernos— Yy justifica sus
respuestas antes de verificarlas. Cuando se respeta este proceso, la medicion deja de ser

mecénica y se convierte en una herramienta de comprension.
9.5.3 El lenguaje espacial es matematico

El pensamiento matematico también se construye a través del lenguaje. Describir
posiciones, comparar objetos, explicar relaciones y justificar decisiones son acciones que
desarrollan comprension. Expresiones como «esta mas cerca», «es mas largo», «tiene mas
lados» 0 «es igual pero diferente en tamafio» son manifestaciones de pensamiento matematico

en desarrollo.

Desde la formacion docente, esto implica valorar el lenguaje del estudiante como
evidencia de aprendizaje. No se trata de exigir términos técnicos de forma inmediata, sino de

acompariar el proceso de construccion del lenguaje matematico. En la practica, esto implica
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pedir al estudiante que explique lo que observa, promover descripciones antes de formalizar

conceptos y escuchar activamente sus ideas. Cuando el estudiante explica, no solo comunica:

piensa.

Tabla 10

Formacion docente para transformar la ensefianza de geometria y medida

Principio
didéctico

Qué implica
comprender
(formacién docente)

Practica tradicional
gue se debe
cuestionar

Transformacion en el aula

El cuerpo como
recurso

El aprendizaje espacial
se construye desde la

Geometria centrada en
el cuaderno y figuras

Incorporar movimiento,
recorridos 'y construccion

matematico experiencia 'y el estéticas corporal de formas
movimiento

La medida como Medir implica Uso directo de Disefiar actividades de

relacién comparar, estimar y instrumentos sin comparacion 'y uso de

construir unidades

comprension previa

unidades no convencionales

El lenguaje como Explicar, describir y Priorizar  respuestas Promover el didlogo, la
pensamiento justificar desarrolla correctas sin argumentacién y la
matematico comprension explicacion descripcion

La experiencia El conocimiento se Introducir simbolos sin  Priorizar manipulacién,
antes que el construye desde la significado previo exploracion y representacion
simbolo accion

El entorno como La matematica estd Ensefianza centrada en Integrar situaciones reales del
recurso didactico  presente en la vida el libro o cuaderno entorno en el aprendizaje

cotidiana

El error como
evidencia de
aprendizaje

El error muestra como
piensa el estudiante

Corregir sin analizar el
proceso

Usar el error como punto de
partida para el aprendizaje

Nota: Elaboracion propia.

La Tabla 9 sintetiza un cambio fundamental en la formacion docente: pasar de una

ensefianza centrada en la transmision de contenidos a una ensefianza orientada al desarrollo del

pensamiento matematico. Cada uno de los principios presentados no debe entenderse como una

recomendacion aislada, sino como parte de una nueva forma de concebir el aprendizaje en el

aula. Transformar la ensefianza de la geometria y la medida no implica hacer mas, sino hacerlo

con mayor intencion pedagogica: reconocer el valor del cuerpo, del lenguaje, del entorno y del

error como elementos esenciales del aprendizaje.

88



9.5.4 ;Qué cambia en la practica de aula?

Cuando estos principios se comprenden e incorporan en la formacion docente, la
préctica de aula se transforma de manera significativa. La geometria deja de reducirse a la
identificacion de figuras en el papel y se convierte en una experiencia de construccion,
exploracion y analisis. Del mismo modo, la medida deja de ser un procedimiento basado en el
uso de instrumentos y pasa a entenderse como un proceso de comparacion, estimacion e

interpretacion.

El aula deja de centrarse en la respuesta correcta y comienza a valorar el proceso de
pensamiento. El estudiante ya no se limita a ejecutar tareas, sino que participa activamente,
observa, compara, explica y justifica sus ideas. Este cambio no solo mejora la comprension
matematica, sino que también reduce el miedo, fortalece la confianza y amplia las

oportunidades de aprendizaje para todos.

Figura 33

Transformando la ensefianza de geometria

Transformando la Enseiianza de Geometria y Medida:
Del Aula Esstatica al Pensamiento Activo

PENSAMIENTO ACTIVO Y
APRENDIZAJE VIVENCIAL

AULAESTATICAY
TRANSMISION MECANICA

De la Préactica Tradicional
a la Transformacion

El Lenguaje como Motor del Pensamiento
(Cuestionar) H
{Estd mas

Figuras estaticas y El cuerpo Incorporar movimiento,
centradas solo en el como recorridos y construccion
cuaderno. recurso corporal de formas.

Uso directo de : did: Disefiar actividades de
instrumentos ""’c'gr'" ol R comparacion y uso de
(reglas) sin relacion N unidades no
comprension. 5 convencionales. - . - " .

i Explicar es pensar Priorizar la descripcion  El lenguaje espacial
Corregir el resultado El e‘rro @ Usar el error como punto Cuando e estudante describe - aNteS que 18 hotin ssinHemies

A 4 A posiciones o justifica Se debe promover el didlogo Expresiones como “estd mas
sin analizar el '.’:“‘°| de partida para el decisiones, esté construyendo  |a observacion antes de exigiry cerca” son manifestaciones
proceso. evidencia aprendizaje. comprension matemtica términos técnicos inmedi del i ati
profunda. en desarrollo.
A NotebooklM

Nota: Elaboracién propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial NotebookLM.

La imagen muestra un cambio significativo en la manera de ensefiar geometria y

medidas, marcando un avance desde un ambiente escolar tradicional, donde la educacién se
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basa en la simple transmision de informacion, hacia experiencias que impulsan el pensamiento

activo y el aprendizaje basado en la practica.

En la metodologia tradicional, a menudo se enfatiza en figuras inamovibles, el uso
literal de herramientas y la correccion de respuestas sin ahondar en la légica que las
fundamenta. En contraposicién, esta transformacion educativa propone incorporar el
movimiento, el uso del cuerpo, la creacion de formas, actividades interactivas y materiales

inusuales como medios para facilitar una comprensién mas cercana y significativa.

En donde el cuerpo se convierte en una herramienta esencial para el aprendizaje,
ofreciendo a los alumnos la oportunidad de experimentar las propiedades geométricas mediante

la accidn, la interaccion y la indagacion.

Asimismo, la imagen destaca la relevancia del lenguaje como impulsor del pensamiento
matematico, enfatizando que explicar, describir y justificar una ubicacion o relacién espacial
ayuda a forjar entendimientos méas profundos. Expresiones como "esta por encima", "estd a la
derecha"”, "punto de encuentro” o "estd mas cerca" asisten al estudiante en la adquisicion de un

Iéxico espacial y en la comunicacién de sus ideas matematicas.

La ensefianza ya no se centra Gnicamente en lograr respuestas correctas, sino que da
mayor importancia al proceso, a la conversacion, a la observacion y a la argumentacion,
convirtiendo el aula en un espacio donde aprender geometria implica experimentar, reflexionar,

comunicar y vincular el conocimiento con situaciones concretas.
9.6 Errores didacticos frecuentes de ensefianza

Identificar los errores mas comunes en la ensefianza de geometria y medida no es un
ejercicio de sefialamiento: es una oportunidad para transformar la préactica. Muchos de los
problemas que observamos en el aprendizaje de los estudiantes no se originan en sus
capacidades, sino en decisiones didacticas que tomamos sin cuestionarlas. Los siguientes
errores son los mas frecuentes y los que mayor impacto tienen en el desarrollo del pensamiento

matematico.

e Geometria reducida al reconocimiento plano: «encierra el circulo» sin construccion ni
exploracion de propiedades.
e Medicidén como procedimiento: usar reglas sin interpretacién del resultado.

e Espacio sin experiencia corporal: ensefiar ubicacion sin movimiento real.
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e Exactitud temprana punitiva: penalizar estimaciones, lo que bloquea la confianza del

estudiante.

e Lenguaje pobre: no pedir explicacion limita el pensamiento espacial.

Tabla 11
Errores didacticos frecuentes y su transformacion en la ensefianza de la geometriay la
medida
Error Qué ocurre en el aula Consecuencia en el Ajuste pedagdgico
didéctico estudiante
Geometria Encerrar o nombrar figuras sin  No hay comprension Incorporar
solo visual construir ni explorar real de la figura construccion y
propiedades manipulacién
Medicion Uso de regla sin comprender No interpreta los Volver a la
mecéanica qué se esta midiendo ni por qué resultados obtenidos = comparacion antes de
usar instrumentos
Espacio  sin Explicacion de  nociones Dificultad para Usar recorridos reales
movimiento espaciales sin  experiencia orientarse y dentroy fuera del aula
corporal representar el espacio
Penalizar la Elerroren laestimacionse trata Inseguridad y rechazo Valorar el proceso
estimacion como falla y no como parte del a intentar estimativo como
proceso pensamiento
matematico
No pedir El estudiante solo responde sin Pensamiento Promover la
explicacion justificar lo que hizo matematico limitado argumentacion
y superficial después de cada

actividad

Nota: Elaboracion propia.

Desde una mirada formativa, reconocer estos errores nos invita a replantear nuestras
estrategias pedagogicas: pasar de una ensefianza centrada en la respuesta correcta a una
centrada en el proceso, en la construccion de significado y en la argumentacion. Estas acciones
generan estudiantes que responden, pero no comprenden, que ejecutan procedimientos, pero
no logran explicar lo que hacen. Reconocer el error como punto de partida del cambio es, en si

mismo, un acto pedagdgico.
9.7 Criterios de decision docente

La toma de decisiones en el aula constituye uno de los elementos mas importantes de

la practica docente. No se trata Unicamente de planificar actividades, sino de interpretar lo que
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ocurre durante el aprendizaje y actuar de manera pertinente frente a las necesidades de los
estudiantes. Los criterios de decision docente permiten orientar la intervencion pedagdgica,
evitando respuestas automaticas y promoviendo acciones mas coherentes con el desarrollo del
pensamiento matematico. Diversos estudios en didactica de la matematica destacan que la
ensefianza efectiva requiere una adaptacion constante basada en la observacion y comprension
del proceso del estudiante (NCTM, 2020; Boaler, 2022).

9.7.1 Si el estudiante confunde figuras

Antes de insistir en la repeticion de nombres o definiciones, se prioriza la construccion,
manipulacion y comparacion de formas. Reconocer una figura no garantiza comprension: es
necesario que el estudiante explore sus propiedades y relaciones. La investigacion en educacion
matematica sefiala que el aprendizaje geométrico se fortalece cuando el estudiante interactla

con materiales y construye significados a partir de la experiencia (Clements y Sarama, 2021).
9.7.2 Si hay dificultad espacial

En lugar de reforzar explicaciones abstractas, se recomienda trabajar con rutas reales y
experiencias concretas: «del aula a la puerta», «del pupitre a la pizarra». La orientacion espacial
se desarrolla a partir del movimiento y la interaccidn con el entorno. Ginsburg, Lee y Boyd
(2020) evidencian que la experiencia corporal es fundamental para la construccion del

pensamiento espacial en educacién inicial y elemental.
9.8 Casos formativos de aula: ensefiar geometria y medida con sentido

Los casos formativos en el aula son una excelente manera de demostrar como podemos
ensefiar geometria y medidas a través de situaciones auténticas y relevantes, en lugar de
simplemente hacer que los estudiantes memoricen nombres de figuras o unidades. En la
Educacion Inicial y Bésica Elemental, el entorno cotidiano se convierte en un recurso
pedagogico invaluable para explorar conceptos como formas, posiciones, tamafios, distancias,
capacidades y magnitudes. La intervenciéon del docente debe comenzar con preguntas y
problemas que motiven a los estudiantes a observar, comparar, estimar, construir, medir,
representar y argumentar, ayudandoles a entender poco a poco la utilidad de las ideas

matematicas.

En la ensefianza de la geometria y la medida, uno de los mayores desafios no esta en

los contenidos, sino en la forma en que se presentan. Con frecuencia, estos temas se reducen a

reconocer figuras o aplicar procedimientos sin comprension, lo que limita el desarrollo del
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pensamiento matematico. Los casos formativos de aula permiten observar cOmo una situacion
cotidiana puede convertirse en una experiencia de aprendizaje significativa cuando existe una

mediacion docente intencionada.

Figura 34

Transformando la ensefianza de geometria

Transformando la Enseianza de Geometria y Medida:
Del Aula Esstatica al Pensamiento Activo

PENSAMIENTO ACTIVO Y

&) APRENDIZAJE VIVENCIAL
A

|

AULA ESTATICA Y
TRANSMISION MECANICA

De la Practica Tradicional
a la Transformacion

P’“:é'i;;{:ﬂf)i"""' - Transformacién en el Aula

eMA Figuras estéticas y El l:u‘erpo Incorporar movimiento,
i Xo1m| centradas solo en el como recorridos y construccion
¢ cuaderno. recurso corporal de formas.

Uso directo de edid: Disefiar actividades de
instrumentos uc'zm 5 ) g comparacién y uso de
(reglas) sin relacién S unidades no
comprension. 7 convencionales.

El Lenguaje como Motor del Pensamiento
iEstd ma:

i Explicar es pensar Priorizar la descripcion  El lenguaje espacial
. d Cuando el estudiante describe ~ antes que lanorma es matematico
C_nrregII( el refullado El error Usar el error C°"'|° punto posiciones o justifica Se debe promover el didlogo y Expresiones como “estd mds
sin analizar el ';:'“0' de partida para ef isi estd la ion antes de exigir cerca” son manifestaciones
proceso. evidencia aprendizaje. comprension matematica términos técnicos i i del i ati
profunda. en desarrollo.
A NotebookLM

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial NotebookLM.
9.8.1 Caso formativo: comprensién inicial de la medida
Situacion de aula

En una clase de Educacion General Basica Elemental, la docente propone a sus
estudiantes una situacion de comparacion relacionada con objetos del aula. El propdsito no es
introducir de inmediato la regla o una unidad convencional, sino generar la necesidad de

comparar, estimar y verificar.
Intervencién docente

La docente orienta la experiencia mediante preguntas: «¢Cual objeto creen que es mas
largo?», «,Cémo podriamos comprobarlo?» y «;Qué pasaria si usamos otra forma de medir?».
Estas intervenciones permiten que el estudiante construya una idea inicial de medida a partir

de la comparacién y la observacion, no desde la aplicacion mecanica de un instrumento.

Figura 35
Enfoque didactico de la medicion
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De la Comparacion a la Medida: El Rol de la

- Y 4 - e
Un Enfoque Didactico Intervencién Docente
El Proceso de De la Técnica
Construccion al Significado
Medir debe entenderse como una
Conceptual relacién entre magnitudes, no como
un procedimiento mecénico.
: ! ') iComo
H El Poder de [
N ; la Pregunta GRS
4.‘ 4 Usar interrogantes
A y : como “¢Cémo podriamos
&y " comprobarlo?” para
: g guiar el descubrimiento
Uslp» | - W autonomo.
Comparacion . = S . Base de la
Ob P Yy Estimacion Verificacion de Formalizacién i
servacion Hipotética Hesulados Alfabetizacion
Identificar diferencias de P e Alfabetizacién Matematica
magnitud entre objetos reales Generar preguntas sobre Comprobar las estimaciones Matemdtica 8 %
del aula sin usar qué objeto es més largo para mediante la accion directa y la La comprensién se fortalece al
herramientas convencionales. fomentar la reflexion previa. discusion de los hallazgos. Comparacion I Iteracién CQNS"U}( ideas de comparacion
e iteracién antes de formalizar.

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial NotebookLM.

Lectura didactica

Este caso permite evidenciar que la ensefianza de la medida no debe comenzar con el
uso mecanico de instrumentos, sino con la comprension de relaciones entre magnitudes.
Cuando el estudiante compara, estima y discute sus resultados, empieza a construir la nocion
de unidad desde la experiencia. Desde la formacion docente, esta situacion muestra que medir
no es aplicar un procedimiento, sino comprender una relacion. La medida se presenta como
una construccion progresiva de significado, no como una accién técnica (Van de Walle, Karp
y Bay-Williams, 2022).

9.8.2 Caso formativo: estabilidad geométrica del triangulo
Situacion de aula

En una clase de Educacion General Basica, la docente propone una actividad de
construccién con materiales concretos para que los estudiantes observen qué figuras mantienen

su formay cuales se deforman al ser manipuladas.
Intervencion docente

La docente plantea preguntas orientadoras: «;Que figura se mantiene firme?», «;Cual
cambia al moverla?» y «;Por qué creen que sucede esto?». Estas preguntas permiten que los
estudiantes observen, comparen y construyan una explicacion sobre la estabilidad de ciertas

figuras.
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Figura 36

Caso formativo: estabilidad geométrica del triangulo

El Tridngulo: Descubriendo la Estabilidad Geométrica

El Proceso de Experimentacion La Mediacion Pedagdgica

i Construccién y Manipulacién
: @ Los estudiantes arman figuras
= libres (cuadrados, recténgulos,
\ @ triangulos) usando materiales
|

Pregunta Disparadora
La docente guia la observacién
preguntando qué figura se
S mantiene firme y por qué.

=1 / o concretos y conectores flexibles.

El Hallazgo de la

@ N )"~ Inestabilidad
‘ ‘ 3 Al intentar mover las piezas, los
I poligonos de cuatro lados

pierden su forma original.

Del Hacer al Comprender

Se prioriza la vivencia del
concepto fisico de estabilidad
antes de introducir definiciones
formales.

Rigidez vs. Deformacién Lenguaje Geométrico

Se establecen conexiones
finales entre la experiencia
préactica y las propiedades
tedricas del triangulo.

El tridangulo se identifica como
la Unica figura que mantiene su
estructura bajo presién.

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial NotebookLM.
Lectura didactica

Este caso permite comprender que la geometria escolar no debe reducirse a nombrar
figuras o identificar formas en el papel. Cuando el estudiante construye y manipula, comienza
a reconocer propiedades que dificilmente comprenderia mediante una explicacion aislada. La
estabilidad del triangulo se convierte en una idea significativa porque ha sido experimentada y
analizada. Desde la formacion docente, ensefiar geometria implica favorecer procesos de
exploracién, construccién y argumentacion, antes que la simple memorizacion de

caracteristicas (Clements y Sarama, 2021).
9.8.3 Caso formativo: comprender la medida desde la comparacién y la estimacion

Situacion de aula

En una clase de Educacién General Basica Elemental, la docente propone a los
estudiantes identificar objetos del aula que tengan diferente longitud, sin utilizar instrumentos
de medicion. El propdsito es que los estudiantes comparen, observen y establezcan relaciones

entre los objetos a partir de su percepcion y experiencia directa.
Intervencion docente

La docente orienta la actividad mediante preguntas: «;Cual de estos objetos creen que
es mas largo?», «;Como podrian estar seguros?» y «;Qué pasaria si comparamos usando
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nuestras manos o pasos?». Estas preguntas permiten gque el estudiante explore distintas formas

de comparacion y comience a construir una idea inicial de estimacion.

Figura 37
La medida en el aula

La Medida en el Aula: De la Estimacion al Concepto

Como pasar de la percepcion sensorial a la comprension formal de la magnitud.

Estrategias de Intervencion en el Aula Beneficios del Enfoque Didactico
Exploracion mediante Desarrollo de un
Percepcion Directa Pensamiento Flexible

Identificar longitudes comparando
objetos del aula visualmente sin utilizar
instrumentos de medicion formales.

Evita que el aprendizaje se reduzca
ala aplicacion mecanica de
procedimientos y reglas.

Uso de Unidades No
Convencionales

Utilizar manos o pasos como refe-
rencia para que el estudiante explore
formas alternativas de medir.

Construccion Previa
de Significado

El estudiante comprende qué es
medir antes de formalizar el uso
de herramientas técnicas.

Melir como un -
Proceso Integra

Define la medicion como el acto
de comparar, estimar y verificar
magnitudes de forma activa.

El Rol de la Pregunta
Mediadora

Plantear interrogantes como “;Como
podrian estar seguros?” para incentivar
|a verificacion y el razonamiento.

A NotebookLM
Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

Lectura didéactica

Este tipo de experiencias favorece la construccidn progresiva del concepto de medida:
el estudiante comprende que medir no es Unicamente obtener un nimero, sino comparar,
estimar y verificar. Introducir la medicion desde la estimacion permite desarrollar un
pensamiento mas flexible y comprensivo, evitando que el aprendizaje se reduzca a la aplicacion

mecanica de procedimientos (Van de Walle, Karp y Bay-Williams, 2022).

Figura 38

Clasificacion de figuras geométricas
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Clasificacion de Figuras: De la Intuicion a la Geometria
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Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial NotebookLM.

9.8.4 Vifieta de aula: ubicacion y orientacion en el espacio

En una clase de Educacion Basica Elemental, la docente propone: «Desde tu puesto,
indica como llegar hasta la puerta sin levantarte». Los estudiantes utilizan el lenguaje para
describir recorridos: «avanza dos pasos», «gira a la derecha», «camina hacia adelante».
Algunos presentan dificultades para ubicar direcciones, lo que genera la necesidad de clarificar

conceptos espaciales.

La docente interviene preguntando: «;Todos entendieron el recorrido? ¢Podriamos
hacerlo mas claro?». A partir de esta reflexion, los estudiantes ajustan sus indicaciones,
incorporando mayor precision en el lenguaje. Posteriormente, se realiza el recorrido de manera

fisica, validando las instrucciones dadas.

Lectura didactica: el desarrollo del pensamiento espacial esta directamente relacionado
con el uso del lenguaje. Describir trayectorias, posiciones y direcciones permite que el

estudiante construya nociones de orientacion y relacion espacial de manera significativa.

Figura 39

Orientacion espacial en el aula
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Del Lenguaje al Espacio: Guia de Orientacion en el Aula

Fase 1: Conceptualizacion y Lenguaje

9 o .
Descripcion de trayectorias: : ReerXan.y AJELS
Los estudiantes usan comandos o 2 de precision
como "avanza", "gira" y "hacia H La intervencion docente
adelante" para trazar rutas 0 motiva a los estudiantes a )
verbales. | 2 clarificar conceptos ante
< U dificultades de ubicacion.
_
o c
\
\
(] ~
P S

Fase 2: Validacion y Desarrollo Cognitivo

] Recorrido fisico de
k ! ~ validacion 3y
. _» Seejecutan las instrucciones \
dadas para comprobar la \
efectividad de las indicaciones

verbales.

_'?.' . ] A Construccion del
'o.'ﬁ pensamiento espac1al

D) . . .

& El lenguaje preciso permite al

k estudiante estructurar internamente
nociones de direccién y posicion.

Nota: Elaboracién propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial NotebookLM.

9.8.5 Vifieta de aula: transformaciones geométricas en el entorno

En una clase de Educacion Béasica Media, la docente presenta una figura dibujada en el

tablero y plantea: «;Como podriamos mover esta figura sin cambiar su forma?». Los

estudiantes proponen ideas: moverla hacia un lado, girarla o reflejarla. La docente invita a

representar estas transformaciones utilizando papel cuadriculado o material concreto.

A medida que los estudiantes experimentan, identifican que la figura mantiene sus

caracteristicas, aunque cambie de posicion u orientacion. La docente orienta la reflexion hacia

los conceptos de traslacion, rotacion y simetria, conectando la experiencia con el lenguaje

geomeétrico formal.

Lectura didactica: las transformaciones geométricas se comprenden mejor cuando el

estudiante las experimenta. La manipulacion y la representacion permiten construir significado

antes de formalizar conceptos.

Figura 40
Anatomia del aprendizaje geométrico
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Anatomia del Aprendizaje Geométrico:
De la Practica al Concepto
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Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial NotebookLM.

9.8.6 Viiieta de aula: reconocimiento de figuras en el entorno

En una clase de Educacion Basica Elemental, la docente propone: «Observemos el aula
y encontremos objetos que tengan forma de figuras geométricas». Los estudiantes identifican
ventanas, puertas, mesas y otros objetos. Sin embargo, la docente profundiza con preguntas:

«¢ Es exactamente un cuadrado o se parece? ;Qué lo hace diferente?».

Este cuestionamiento lleva a los estudiantes a analizar propiedades, no solo a identificar

formas. Se genera una discusién sobre precision, semejanza y diferencia.

Lectura didactica: reconocer figuras en el entorno no debe limitarse a nombrarlas, sino
a analizarlas. Este proceso permite desarrollar pensamiento geométrico y no solo

reconocimiento visual.

Figura 41

De la observacion al analisis: fomentando el pensamiento geométrico
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De la Observacién al Analisis:
Fomentando el Pensamiento Geométrico
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Nota: Elaboracién propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial NotebookLM.

Estos casos evidencian que la ensefianza de la geometria en Educacion Béasica requiere
pasar de la identificacion a la comprension, de la respuesta a la argumentacion y del contenido
al pensamiento. Para el docente en formacién y en ejercicio, representan ejemplos concretos
de como pequefias decisiones didacticas pueden transformar la dindamica del aula y favorecer

un aprendizaje mas significativo.
9.9 Juegos didacticos para ensefiar geometria, medida y espacio con sentido

El juego, en la ensefianza de la matematica, no es un recurso accesorio, sino una
estrategia pedagdgica que permite transformar la experiencia de aprendizaje. Cuando el
estudiante juega, participa, explora, se equivoca y vuelve a intentar: el conocimiento deja de
ser impuesto y comienza a construirse desde la accion. Desde mi préctica docente, he podido
observar que cuando el estudiante interactta con el entorno, manipula materiales y se involucra

en dinamicas ludicas, la comprension se vuelve més profunda y significativa.
9.9.1 Juego 1: Caza de figuras en el entorno
Propdsito didactico

Reconocer y analizar figuras geométricas en objetos reales.
Materiales

Aula o entorno cercano
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Cuaderno o ficha de registro
Desarrollo del juego

El docente propone el reto: encontrar objetos que tengan forma de figuras geométricas.
Los estudiantes recorren el aula o el entorno, registran los objetos encontrados y la figura que
representan, y realizan una puesta en comdn donde justifican sus elecciones. El docente no
valida inmediatamente: pregunta «¢Es realmente un cuadrado o se parece a uno? ;Que lo hace

diferente?». El estudiante pasa de identificar figuras a analizarlas desde sus propiedades.
9.9.2 Juego 2: ¢ Quién mide mejor?
Proposito didactico

Comprender la medida como comparacion y no como aplicacion de un instrumento.
Materiales

Obijetos del aula

Manos, pasos o0 cuadernos como unidad de medida
Desarrollo del juego

El docente plantea medir un objeto usando unidades no convencionales. Cada grupo
mide y registra su resultado. Se comparan las respuestas entre grupos y se discute por qué los
resultados son diferentes. El docente guia la reflexion: «;Por qué no obtuvimos lo mismo?
¢ Qué necesitamos para que todos midamos igual?». El estudiante comprende la necesidad de

una unidad comun.
9.9.3 Juego 3: Construye y desafia
Propdsito didactico
Comprender propiedades geométricas mediante la construccion.
Materiales
Palitos, plastilina, sorbetes o material reciclado
Desarrollo del juego

Los estudiantes construyen figuras geométricas, luego intercambian sus construcciones
con otro grupo. El grupo receptor debe identificar la figura y describir sus caracteristicas. Se

valida mediante explicacion, no solo por nombre. El docente promueve la argumentacion:
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«¢Por qué dice que es un triangulo? ¢Qué lo diferencia de otras figuras?». Se fortalece la

comprension de propiedades y no solo el reconocimiento.
9.9.4 Juego 4: Rutas del aula
Proposito didactico

Desarrollar orientacion espacial y lenguaje matematico.
Materiales

Espacio del aula o institucion
Desarrollo del juego

Un estudiante da instrucciones para llegar de un punto a otro. Otro estudiante las sigue
sin ver el recorrido previamente. Si falla, se revisan las instrucciones y se ajusta el lenguaje
hasta lograr precision. El docente guia la mejora: «;Qué significa por alla? ;Cémo podemos

decirlo con mayor claridad?». El estudiante desarrolla lenguaje espacial preciso.
9.9.5 Juego 5: ¢Cual contiene mas?
Proposito didactico
Comprender la nocion de capacidad.
Materiales
Recipientes de distintos tamafios
Agua, arena o semillas
Desarrollo del juego

Los estudiantes observan recipientes y estiman cual contiene mas. Luego comprueban
llenando y comparando. Registran sus resultados y se discuten las diferencias entre estimacion
y comprobacidn. El docente promueve reflexion: «;Por qué pensaste que este tenia mas? ;,Qué

cambi6 después de comprobar?». Se construye la nocion de capacidad desde la experiencia.
9.9.6 Juego 6: Transforma la figura
Propdsito didactico

Comprender transformaciones geométricas.

Materiales
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Papel, figuras recortadas o dibujos
Desarrollo del juego

El docente entrega una figura base. Los estudiantes deben transformarla —girar, mover,
reflejar—. Comparan la figura inicial y la transformada, y explican qué cambid y qué se
mantiene. EI docente pregunta: «;Sigue siendo la misma figura? ;Qué cambid realmente?». Se

comprende que la forma puede mantenerse, aunque cambie su posicion.
Sintesis pedagdgica Juegos sin 1A

Los juegos didacticos permiten que la ensefianza de la geometria, la mediday el espacio
se construya desde la experiencia y no desde la repeticion. En todos los casos presentados, el
juego no busca Unicamente motivar, sino generar situaciones donde el estudiante observe,
compare, construya, explique y reflexione. Cuando el juego se orienta con intencion
pedagdgica, el estudiante no solo participa mas, sino que comprende mejor. La matematica
deja de ser una actividad individual mecanica, y se convierte en una experiencia compartida,

dindmica y significativa.
9.10 Didacticas de innovacion con 1A para ensefiar geometria, medida y espacio

Incorporar la inteligencia artificial como asistente pedagogico no implica reemplazar la
experiencia concreta ni la mediacion docente, sino ampliar las posibilidades de ensefianza,
permitiendo disefiar situaciones mas variadas, contextualizadas y ajustadas a las necesidades
reales del estudiante. Desde la practica docente, uno de los principales desafios en la ensefianza
de estos ejes matematicos es lograr que el estudiante comprenda que la geometria y la medida

no son contenidos aislados, sino herramientas para interpretar el entorno.

La innovacion no radica en el uso de la IA en si misma, sino en cémo el docente la
incorpora para fortalecer la comprension, la participacion y la confianza del estudiante. En un
contexto educativo donde los cambios tecnoldgicos avanzan rapidamente, el desafio no es
resistirse a estas herramientas, sino aprender a integrarlas de manera consciente y

pedagdgicamente pertinente.
9.10.1 DidActica 1: Geometria aumentada del entorno
Propdésito didactico

Reconocer y analizar figuras geométricas en el entorno real mediante apoyo visual y

tecnoldgico.
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Herramienta sugerida
Google Lens / ChatGPT / Gemini
Desarrollo

El docente toma una imagen del aula —ventanas, mesas, puertas— y la analiza con la
IA. Los estudiantes comparan lo que ellos observan con lo que propone la IA y discuten: ¢la
IA tiene razén? ;Que falta en su analisis? El estudiante no recibe la respuesta, la cuestiona. La

IA se convierte en un compafero de discusion, no en una fuente de verdad.

Ejemplo de prompt: «Analiza esta imagen y dime qué figuras geométricas aparecen y

queé caracteristicas tienen.»

Figura 42
Geometria aumentada del entorno

Docente como Analista —_— Docente como Facilitador
El docente toma una imagen del aulay la Los estudiantes toman fotos del entorno y
analiza con IA. comparan sus observaciones con la 1A

Recepcion Pasiva EEm— Cuestionamiento Activo
El docente recibe el anélisis de la |1A sobre Los estudiantes comparan sus hallazgos con
figuras geométricas. los de la 1A, discutiendo su precision y

completitud.

Proveedor de Informacion Em— Compaiiero de Discusién
La IA proporciona respuestas directas sobre La IA actua como un 'compafiero de
figuras geométricas y sus caracteristicas. discusion' para que los estudiantes debatan y

verifiguen informacion.

Aprendizaje Centrado en el Pensamiento Critico Centrado en
Docente el Estudiante
Los conceptos geométricos son presentados Los estudiantes desarrollan el pensamiento
y analizados por el docente con apoyo de la critico cuestionando a la IA y construyendo su
1A, propia comprension.

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin Al.
9.10.2 Didactica 2: Medicion inteligente con comparacion digital
Proposito didactico

Comprender la medida como comparacion antes de usar instrumentos.
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Herramienta sugerida
GeoGebra / ChatGPT
Desarrollo

El docente simula medidas y comparaciones en GeoGebra. Puede consultar a la IA con
el prompt: «Propon una actividad para ensefiar longitud sin usar regla». Los estudiantes miden
con unidades no convencionales y registran resultados. La IA ayuda a analizar: ¢por qué son
diferentes los resultados entre grupos? Se conecta lo fisico, lo digital y la reflexion.

Figura 43

Medicion inteligente con comparacion digital

Comprender la medida como —_— Comprensién conceptual guiada
comparacion por lA
Comprender la medida como una Comprender la medida como comparacion
comparacién antes de emplear instrumentos. antes de usar instrumentos, con apoyo de 1A.

Herramienta de simulacién digital Asistente de IA
GeoGebra ChatGPT
Simulacién y consulta Facilitando el aprendizaje
impulsado por IA
Simula medidas y comparaciones en El docente guia a los estudiantes a través del
GeoGebra y consulta a la 1A. analisis de resultados de medicién asistido
por 1A

Indicacion de idea de actividad Métodos de medicién generados
por lA
“Propoén una actividad para ensefiar longitud * Comparar con pasos

sin usar regla.”

Medicion y registro no Andlisis de diferencias asistido
convencionales por lA

1. Los estudiantes miden con unidades no 3. La |A ayuda a analizar: ;por qué son
convencionales. diferentes?
Conexion de lo fisico y lo digital —_— Integracién holistica del
aprendizaje
Conecta los ambitos fisico y digital. Se conecta lo fisico + digital + reflexion.

Nota: Elaboracién propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin
9.10.3 Didactica 3: Creacion de juegos matematicos con IA

Proposito didactico
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Disefar juegos para ensefiar geometria de forma ludica.
Herramienta sugerida
ChatGPT / Canva / Genially

Desarrollo

El docente solicita a la IA la creacion de un juego con el prompt: «Crea un juego para
ensefar figuras geométricas en EGB Elemental». Disefia el juego en Canva. Los estudiantes
juegan en grupos y reflexionan sobre las figuras encontradas. El docente pasa de consumidor a

disefiador de experiencias de aprendizaje.

Figura 44
Creacion de juegos matematicos con 1A

Disefio de Juegos Estiandar —_— Disefio de Juegos Asistido por 1A
Disefiar juegos para ensefiar geometria de Disefiar juegos para ensefiar geometria de
forma ladica. forma ludica utilizando 1A.

Herramientas de Disefio Manual —_— Herramientas de 1A y Disefio

Canva / Genially ChatGPT, Canva / Genially

Creador de Juegos _— Ingeniero de Prompts de IA
Solicita a la 1A la creacion de un juego. Solicita a la 1A la creacion de un juego.
Concepto de Juego Generado por —_— Detalles del Juego Generado por
1A 1A
Juego: "Caza de figuras Juego: 'Caza de figuras"\n* Buscar objetos

con forma espec\xEDfica\n* Puntaje por
identificaci\xF3n correcta

Juego y Reflexién del Estudiante —_— Implementacién de Juego
Disenado por 1A

1. El docente disefia el juego en Canva. 1. El docente disefia el juego en Canva.

Consumidor de Experiencias —_— Disefiador de Experiencias

El docente es un consumidor de experiencias El docente pasa de ser consumidor a
disefiador de experiencias.

Nota: Elaboracién propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin
9.10.4 Didactica 4: Laboratorio de errores con 1A
Proposito didactico

Analizar errores como evidencia de aprendizaje.
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Herramienta sugerida

ChatGPT

Desarrollo

El docente presenta un error comin y consulta a la 1A: «Un estudiante cree que todos
los cuadrados son rectdngulos, pero no lo puede explicar. ;Como trabajar esto?». La | A sugiere
comparar propiedades, usar ejemplos concretos y pedir explicacion al estudiante. EI grupo

discute, y el error deja de ser un castigo para convertirse en un recurso pedagdgico.

Figura 45

Transformando errores en aprendizaje

Errores como Evidencia de Errores como Oportunidades de

Aprendizaje Aprendizaje

Analizar errores como prueba de lo aprendido. Los errores dejan de ser un castigo y se
convierten en un recurso para el aprendizaje.

Presentacién de Errores Comunes Facilitando la Reconstruccion del
Concepto

El docente presenta un error comun y El rol del docente implica presentar el error,
consulta a una IA. facilitar la discusién de los estudiantes y guiar
la reconstruccion del concepto.

Herramienta Sugerida Resolucién de Problemas Asistida
por lIA

ChatGPT es la herramienta sugerida. Uso de |A para generar estrategias para
abordar las ideas erréneas de los estudiantes.

Ejemplo de Prompt de 1A Estrategias de Respuesta de la IA

Un estudiante cree que todos los cuadrados La |A sugiere comparar propiedades, usar
son rectangulos pero no puede explicar por ejemplos concretos y pedir al estudiante su
qué. ;Como abordar esto? explicacion.

Presentacion y Discusion del _— > Proceso de Aprendizaje
Error Estructurado

Se presenta el error, los estudiantes lo El proceso implica presentar el error, la
discuten y se reconstruye el concepto. discusion de los estudiantes y la
reconstruccion del concepto.

Nota: Elaboracién propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin
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9.10.5 Didactica 5: Simulacion de aula con 1A
Propdésito didactico
Mejorar la practica docente en tiempo real.
Herramienta sugerida
ChatGPT

Desarrollo

El docente describe lo que ocurre en su clase: «Mis estudiantes no entienden la
medicion con regla, ¢qué hago?». La IA sugiere volver a la comparacion, usar unidades no
convencionales y aplicar ejemplos reales. EI docente ajusta su clase de manera inmediata. La

IA se convierte en un mentor pedagogico en tiempo real.

Figura 46

IA como mentor pedagdgico en tiempo real

Recibir
respuesta de la
1A

La |A proporciona

sugerencias
pedagdgicas

PromptalalA

El docente hace una
pregunta a la I1A

Simulacion de aula

Ajustar la clase
con IA

El docente ajusta su
clase
inmediatamente

El docente describe
lo que ocurre

Dificultades en Practica
la practica docente
docente mejorada
Los docentes Los docentes
necesitan mejorar la mejoran la practica
practica en tiempo real

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin Al.
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9.10.6 Didactica 6: Creacion de material didactico con 1A
Proposito didactico
Disefiar recursos innovadores para el aula.
Herramienta sugerida
NotebookLM / Canva / ChatGPT
Desarrollo

El docente genera material didactico con IA: fichas de trabajo, juegos imprimibles,
infografias. Disefia material personalizado, lo adapta a su grupo y evalta su impacto en el
aprendizaje. El docente crea materiales en minutos, invirtiendo el tiempo ahorrado en observar

y acompanar a sus estudiantes.

Figura 47
Innovacién en la educacién con 1A

Disefio de Generacion de Aplicacion en el
Recursos Material Aula

Creacion de materiales Produccién de contenido Implementacion de
educativos innovadores didéctico con inteligencia materiales personalizados y
artificial evaluacion

Propésito Didactico

Herramientas de Ejemplos de Valor Innovador
1A Resultados
Ahorro de tiempo y mejora de

Utilizacién de tecnologias Creacion de fichas de trabajo, la eficiencia
como NotebookLM y juegos e infografias
ChatGPT

Nota: Elaboracién propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

La innovacion con IA no consiste en automatizar la ensefianza, sino en potenciar la
toma de decisiones del docente. Cuando la tecnologia se integra con sentido pedagégico, la
clase se vuelve mas flexible, mas cercana al contexto del estudiante y, sobre todo, més
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comprensible. Lo que realmente marca la diferencia no es la herramienta en si, sino como el
docente la incorpora en su practica. La IA puede sugerir, organizar y proponer, pero es el

docente quien decide qué mantener, qué ajustar y como llevarlo al aula.
9.11 Elaboracion de material didactico con y sin apoyo de IA

La elaboracion de material didactico constituye una de las practicas mas valiosas dentro
de la labor docente, especialmente en la ensefianza de la matematica en los primeros niveles
educativos. En Educacion Inicial, Preparatoria y Baésica Elemental, muchos conceptos
requieren ser vividos antes de ser simbolizados. Por ello, el material didactico no cumple
Unicamente una funcion de apoyo visual, sino que se convierte en un puente entre la experiencia

concreta y la comprensién abstracta.

Desde la practica docente, he podido constatar que no es el material en si mismo lo que
garantiza el aprendizaje. Un recurso puede ser atractivo, colorido o novedoso, pero si no
responde a una intencion pedagogica clara, corre el riesgo de convertirse solo en un distractor.
En cambio, cuando el material esta pensado para provocar comparacion, exploracion, dialogo,
toma de decisiones o argumentacion, se transforma en una verdadera herramienta de

pensamiento.

En la ensefianza de la matematica, esto es especialmente importante. Los estudiantes
necesitan manipular, observar, probar, equivocarse y volver a intentar. Necesitan tocar las
formas, comparar longitudes, construir recorridos, organizar datos o representar ideas con
objetos concretos. Alli el material deja de ser accesorio y pasa a formar parte del proceso de
aprendizaje.

En la actualidad, la inteligencia artificial abre nuevas posibilidades para enriquecer esta
tarea. Lejos de reemplazar el criterio profesional del docente, puede convertirse en un apoyo
atil para crear recursos, organizar actividades, generar ideas, adaptar materiales a distintos
niveles y ahorrar tiempo en procesos de disefio. Sin embargo, siempre serd el docente quien

decide qué usar, como usarlo y para qué utilizarlo.

En este sentido, la IA no sustituye la creatividad docente; la amplia. No reemplaza la
experiencia pedagdgica; la acompafia. Y cuando se utiliza con criterio, permite que el docente
dedique menos tiempo a tareas operativas y mas tiempo a lo verdaderamente importante:

ensefiar mejor.
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Figura 48

Innovacion en la educacion con IA

Elaboracion de material didactico i
con y sin apoyo de IA

Del recurso al pensamiento matematico

L]
NECESIDAD FUNCION DEL CRITERIO ACTIVACION DEL LIMITE ETICO- PROPOSITO
DIDACTICA MATERIAL DOCENTE PENSAMIENTO IGE PEDAGOGICO FINAL
MATEMATICO

En Matematica, el El material didactico El material NO ensefia El material debe La IA puede ayudar a: La IA NO sustituye Menos Henpoen
aprendizaje no inicia es un puente que conecta: por si solo. provocar: al docente. P
en el simbolo. Crear materiales tareas operativas.
: Experiencia Lo que realmente Q Comparacién més rapido No decide qué
® Primero se vive concreta ensedia es: e o ensefiar. @ Méstiempo para
o @ Exploracién Adgpﬁar actividades ensenar, observar
e Se manipula ¢ Lalntencion ) a distintos niveles 0 No interpreta el y acompanar.
© Se experimenta Comp! i 5gi @ Didlogo Generadlioss pensamiento del
abstracta R a. % i Diseiar experiencias
o Eldisefiodela & Toma de decisiones didécticas esticlante. ° significativas.
o Dacrmltear tocary actividad & ” 5 Diferenciar el € Nocomprende el
T i it reprisents: fdses A e rgumentacién aprendizaje contexto del aula.
- hacer antes de P, R deldocente . Es una herramienta El criterio pedagégico z Ensefiar mejor,
= comprender. del significado. Aqui gcTe el de apoyo, no de sigue siendo 7@\  no solo mas
aprendizaje real. reemplazo. humano. rapido.

® - =
MATERIAL [ INTENCION [IN(ele| QS APRENDIZAJE
DIDACTICO ® © ® DOCENTE o el MATEMATICO

Y Y CON SENTIDO

@ El verdadero valor del material didactico no esta en su forma, sino en lo que provoca en el estudiante.

Cuando el nifio manipula, compara, duda y explica, esta pensando matematicamente. @@
Y si la inteligencia artificial nos ayuda a crear mejores escenarios para que eso ocurra,
A e =

no r la potenciando.

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial chatgpt
9.11.1 Material concreto para la construccion geométrica

Uno de los caminos mas efectivos para ensefiar geometria en los primeros afios consiste
en permitir que el estudiante construya las figuras antes de nombrarlas formalmente. Cuando
trabaja con palitos, sorbetes, plastilina, tapas o material reciclado, el estudiante no solo “hace

figuras”, sino que explora relaciones entre lados, vértices, tamafios, estabilidad y formas.

Desde la experiencia de aula, se observa que cuando el estudiante construye un
triangulo con palitos y luego intenta transformarlo en cuadrado, comienza a comprender
diferencias estructurales que dificilmente interiorizaria solo mirando una imagen en el

cuaderno.

El docente puede complementar esta actividad con apoyo de IA, solicitando variantes

o retos adicionales, por ejemplo:

e “Propdn desafios para construir figuras geométricas con palitos en segundo

grado.”
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e “Disefia retos progresivos de construccion de poligonos con material reciclado.’

El verdadero valor pedagdgico esté en que el estudiante comprende propiedades desde

la experiencia y la accion, no desde la memorizacion de definiciones.
9.11.2 Tarjetas didacticas de figuras y propiedades

Las tarjetas didacticas contintan siendo un recurso altamente valioso cuando se disefian
con intencion pedagodgica. Pueden utilizarse para clasificar, relacionar, describir, comparar o
jugar.

Hoy, con herramientas como Canva y asistentes como ChatGPT o Gemini, el docente

puede disefiar tarjetas visualmente atractivas y adaptadas a la edad de sus estudiantes.
Por ejemplo, puede solicitar:

e “Escribe caracteristicas simples del rectangulo para nifios de 7 afos.”

e “Genera pistas para adivinar figuras geométricas en formato juego.”
Luego incorpora iméagenes, colores y tipografias amigables.
Estas tarjetas pueden utilizarse en dindmicas como:

e Memoria matematica
e Emparejar figura con propiedad
e Clasificacion rapida
e Adivina la figura por pistas
Favorecen la asociacion entre forma, nombre, lenguaje matematico y propiedades

esenciales.
9.11.3 Material para medicion con unidades no convencionales

Antes de introducir reglas, cintas métricas o unidades formales, el estudiante necesita
comprender qué significa medir. Y medir, en esencia, significa comparar una magnitud con

otra.

Por ello, materiales simples como cuadernos, manos, pasos, lapices, cintas o bloques

pueden convertirse en excelentes recursos didacticos.

Desde la practica docente, cuando se pide medir una mesa “con cuadernos” o un pasillo
“con pasos”, el estudiante comprende répidamente que medir implica repetir una unidad y

registrar cuantas veces cabe.
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La IA puede apoyar proponiendo actividades contextualizadas, por ejemplo:

e “Disefia cinco retos para ensefiar longitud sin usar regla en tercer grado.”

e “Crea actividades para comparar objetos del aula segun longitud.”

El valor formativo est4 en que el estudiante construye el concepto de medida antes de

usar instrumentos convencionales, evitando aprendizajes mecanicos.
9.11.4 Recursos visuales para el desarrollo espacial

El pensamiento espacial necesita experiencias variadas. Comprender izquierda,
derecha, cerca, lejos, dentro, fuera, arriba, abajo o interpretar recorridos requiere observar,

moverse y representar.

Con herramientas como Genially, Canva o generadores de imagenes con IA, el docente
puede crear escenarios visuales cercanos a la realidad del estudiante: aulas, parques, casas,

rutas escolares o mapas sencillos.
Por ejemplo:

e “Genera una imagen de un aula para trabajar posiciones espaciales.”

e “Disefia un recorrido del aula a la biblioteca con puntos de referencia.”

Luego los estudiantes pueden:

Describir trayectos,

Ubicar objetos,

Corregir rutas erroneas,

Crear sus propios mapas.

Esto fortalece no solo el lenguaje espacial, sino también la orientacion y la comprensién

del entorno.
9.11.5 Juegos imprimibles disefiados con 1A

El juego sigue siendo una de las formas méas poderosas de aprender en la infancia.
Cuando se combina con planificacion pedagdgica, permite desarrollar pensamiento sin presion

excesiva.
Hoy el docente puede utilizar 1A para disefiar rapidamente juegos imprimibles como:

e Bingo geometrico,
e Domind de figuras,
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e Ruleta de medicion,
e Tarjetas de retos espaciales,

e Loteria matematica.
Puede solicitar:
“Crea un domind6 de figuras geométricas para segundo grado.”
“Disefia un bingo de unidades de medida basicas.”
Luego organiza el formato en Canva y lo adapta a su grupo.

Estos recursos aumentan la motivacion, favorecen el aprendizaje activo y permiten

reforzar contenidos sin recurrir siempre a la repeticion tradicional.
9.11.6 Cuaderno de actividades personalizado con 1A

Uno de los mayores desafios en el aula actual es atender la diversidad. No todos los

estudiantes aprenden al mismo ritmo, ni requieren el mismo nivel de apoyo.

En este escenario, la IA permite disefiar cuadernos diferenciados segun necesidades

reales del grupo.
Por ejemplo:

e “Genera 10 actividades basicas de geometria para estudiantes con apoyo
intensivo.”

e “Disefia 10 retos avanzados de medicion para estudiantes con mayor dominio.”

e “Crea actividades visuales para estudiantes que aprenden mejor con imagenes.”

e EI docente selecciona, corrige, contextualiza y organiza ese material en un
cuaderno personalizado.

e Desde una mirada pedagdgica, esto permite pasar de una ensefianza uniforme a
una ensefianza mas flexible y humana, donde cada estudiante tiene mayores

oportunidades de avanzar.
Sintesis pedagdgica — Material didactico

La elaboracién de material didactico, con o sin apoyo de inteligencia artificial,
representa una oportunidad concreta para fortalecer la practica docente desde la creatividad, la
contextualizacion y la intencion pedagdgica.
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El recurso no ensefia por si solo. Lo que transforma el aprendizaje es la manera en que
el docente lo integra, las preguntas que formula, los desafios que propone y el espacio que

genera para pensar.

La IA permite optimizar tiempo, diversificar materiales y abrir nuevas posibilidades
creativas. Sin embargo, sigue siendo el criterio profesional del docente el que determina su

pertinencia y valor educativo.

En este nuevo escenario, el docente deja de ser Unicamente usuario de materiales
elaborados por otros y se convierte en disefiador de experiencias de aprendizaje, capaz de
adaptar, innovar y responder a las necesidades reales de sus estudiantes.

Como he podido observar en la préctica, cuando el material nace del contexto del aula
y responde a necesidades auténticas, el aprendizaje deja de sentirse impuesto y comienza a

tener sentido.
9.12 La IA como asistente docente: planificacion, disefio y mejora de la ensefianza

La incorporacion de la inteligencia artificial en la practica docente se configura como
una oportunidad para enriquecer los procesos de planificacion, disefio y desarrollo de la
ensefianza. En el area de la geometria, la medida y el espacio, estas herramientas permiten
ampliar las posibilidades didacticas del docente, facilitando la creacion de recursos mas
dinamicos, interactivos y adaptados a las necesidades de los estudiantes.

Desde una perspectiva pedagogica, el valor de la inteligencia artificial no radica
Unicamente en la automatizacion de tareas, sino en su capacidad para apoyar la toma de
decisiones didacticas, diversificar las estrategias de ensefianza y promover experiencias de
aprendizaje mas significativas. El docente mantiene su rol central como mediador del

conocimiento, utilizando estas herramientas de manera critica y reflexiva.
9.12.1 ¢ En qué momentos de la practica docente usar 1A?
a) Planificacion (antes de la clase)

e Generar actividades alineadas al objetivo de aprendizaje.
e Disefiar secuencias didacticas: inicio, desarrollo y cierre.

e Proponer juegos o situaciones contextualizadas.
b) Durante la clase (en tiempo real)

e Reformular una actividad que no esta funcionando.
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e Generar preguntas de profundizacion para el grupo.

e Adaptar la explicacion segun dificultades observadas.
c) Después de la clase (reflexion docente)

e Analizar los errores de los estudiantes.
e Proponer estrategias de mejora para la siguiente clase.

e Disefiar actividades de refuerzo diferenciadas.
9.12.2 Consideraciones pedagogicas y éticas

El uso de la IA en el aula requiere responsabilidad. EI docente debe verificar siempre
la informacién generada, adaptar las propuestas al contexto educativo real, evitar el uso
mecanico de la herramienta y promover un uso consciente y critico también en los estudiantes.
La IA no sustituye el pensamiento pedagdgico: lo desafia y lo enriquece. No se trata de utilizar
la tecnologia por innovacion aparente, sino de reconocer en qué momentos aporta valor

pedagogico real.
9.12.3 Relacion con el curriculo ecuatoriano

La integracion de la inteligencia artificial en la ensefianza se alinea con los principios
del curriculo ecuatoriano (Ministerio de Educacion, 2016), especialmente en lo relacionado
con el desarrollo del pensamiento critico, la resolucion de problemas y el uso de herramientas
tecnoldgicas en el aprendizaje. El uso de la IA permite fortalecer estas competencias, siempre

que se utilice como un recurso al servicio del aprendizaje y no como un fin en si mismo.

Tabla 12
Herramientas de IA para la planificacion, disefio y mejora de la ensefianza en geometria,

medida y espacio

Herramientacon  ¢Para qué puede Ejemplo de uso en la Valor pedagbgico
1A usarla el docente? practica

ChatGPT / Disefiar actividades, Solicitar una actividad Amplia ideas y facilita la

Gemini / Copilot preguntas, juegos y para ensefiar longitud planificacion sin reemplazar
secuencias desde la comparacién y la intencion docente
didacticas adaptarla al contexto del

aula

NotebookLM Organizar Subir el curriculo o Permite construir materiales

(Google) contenidos, resumir planificaciones y contextualizados a partir de
documentos y obtener resimenes o informacion real del docente
generar materiales a propuestas de

actividades coherentes
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partir de fuentes
propias

Canva con 1A Crear material Disefiar tarjetas de Mejora la presentacion de
didactico visual: figuras geométricas o recursos Yy favorece el
infografias, fichas, juegos visuales para el aprendizaje visual
juegos aula

GeoGebra Simular situaciones Explorar cbmo cambian Favorece la comprension

geométricas y de
medicién de manera
dinamica

las figuras al modificar
sus elementos

dindmica de
matematicos

conceptos

MagicSchool Al /

Generar planes de

Crear una planificacién

Facilita la atencion a la

Khanmigo clase, rubricas y ajustada a distintos diversidad y la evaluacion
actividades niveles de aprendizaje formativa
diferenciadas
Google Lens Identificar  objetos Analizar una imagen del Conecta la matemaética con
del  entorno y aula para reconocer larealidad del estudiante
relacionarlos ~ con formasy propiedades
figuras geométricas
Genially Disefiar juegos Crear un juego sobre Aumenta la motivacion y
interactivos y figuras o medicién para participacion del estudiante
experiencias reforzar contenidos
digitales
Microsoft Generar  imagenes Crear escenas de la vida Facilita la contextualizacion
Designer /' educativas para cotidiana donde se visual del aprendizaje
DALL-E contextualizar apliquen conceptos de
contenidos medida o espacio

Nota: Elaboraciéon propia.

Incorporar estas herramientas en la practica docente no implica transformar la clase en

un espacio tecnoldgico, sino fortalecer la ensefianza con recursos que permitan diversificar,

contextualizar y mejorar la experiencia de aprendizaje. La clave no estd en utilizar muchas

herramientas, sino en elegir aquellas que realmente aportan al prop6sito pedagdgico.

El uso de la 1A no depende Gnicamente de la herramienta, sino de la intencion con la

que se utiliza. La forma en que el docente formula sus solicitudes —los prompts— constituye

una extension de su pensamiento pedagdgico. Cuando el docente plantea preguntas generales

0 poco definidas, las respuestas tienden a ser amplias y dificiles de aplicar en el aula. Cuando

la solicitud se construye desde una intencion clara y un contexto educativo especifico, la 1A se

convierte en un recurso que aporta valor real.

Formular un prompt no es simplemente «pedir una actividad»: es traducir una necesidad

pedagdgica en una pregunta intencionada. En este proceso intervienen elementos que el

docente ya maneja: el conocimiento del nivel de sus estudiantes, los objetivos de aprendizaje,
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las dificultades frecuentes y el tipo de experiencia que desea promover. Desde la formacién

docente, el desarrollo de prompts se convierte en una competencia didactica emergente.

Ejemplo de prompt efectivo: «Actia como docente experto en didactica de la
matematica. Disefia una actividad para estudiantes de Educacion General Basica Elemental
sobre la medida de longitud. La actividad debe partir de la comparacion y estimacion, sin uso

de regla. Incluye preguntas para promover el razonamiento y una breve explicacion para el

docente.»

Tabla 13

Ejemplos de prompts para docentes en el uso de 1A como asistente pedagdgico

Momento ¢Para qué usar Ejemplo de prompt Beneficio
docente la 1A? pedagdgico
Planificacion Disefiar «Actla como experto en didacticade Ahorra tiempo vy
de clase actividades la matematica. Disefia una actividad mejora la calidad de
alineadas al para EGB Elemental sobre medida la planificacion

objetivo basada en comparacion y estimacion,
sin usar regla. Incluye preguntas para
promover el razonamiento.»

Inicio de clase  Generar «Dame 5 preguntas para iniciar una Activa el
preguntas clase de geometria sobre figurasenel pensamiento desde
motivadoras entorno cotidiano.» el primer minuto

Durante la Adaptar «Mi actividad no esta funcionando, Permite ajustar la

clase estrategias en dame otra forma de ensefiar la ensefianza mientras
tiempo real longitud sin usar instrumentos ocurre

formales.»

Atencion a la Diferenciar «Dame la misma actividad de Favorece la

diversidad niveles de geometria con tres niveles de inclusion y atiende
dificultad dificultad para EGB Elemental.» ritmos distintos

Evaluacion Disefiar rabricas «Crea una rubrica simple para Mejoralaevaluacion
formativas evaluar como un estudiante explica formativa y la

su proceso de resolucion de retroalimentacion
problemas matematicos.»

Disefio de Innovar en la «Crea un juego matematico para Aumenta la

juegos clase ensefiar la nocién de capacidad motivacion 'y el

usando objetos del aula.» aprendizaje activo

Reflexion Mejorar la propia «Analiza esta actividad y dime cbmo Desarrolla la mejora

docente practica mejorarla para que promueva el continua desde la

pensamiento matematico en lugar de
la repeticion.»

experiencia

Nota: Elaboracion propia.

Como experiencia puedo asegurar que incorporar la inteligencia artificial en la practica
docente no implica abandonar los principios pedagogicos, sino fortalecerlos con nuevas
herramientas. En un contexto donde la tecnologia evoluciona rapidamente, el reto no es

resistirse a su uso, sino aprender a integrarla de manera critica, creativa y pedagogicamente
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pertinente. La IA no ensefia por si sola: responde a la intencion didactica del docente. En ese
equilibrio entre criterio pedagdgico y apoyo tecnoldgico es donde la innovacion adquiere

sentido.

Geometria y medida son caminos privilegiados para ensefiar matematicas sin miedo
porque nacen de la experiencia. Cuando el aula se convierte en laboratorio de exploracion y el
cuerpo en herramienta de pensamiento, los estudiantes comprenden, participan y se sienten

capaces.

Transformar la ensefianza de estos ejes no requiere grandes recursos ni reformas
curriculares: requiere mirar el entorno con intencionalidad pedagdgica. Alli donde antes solo
habia objetos y rutinas, el docente comienza a reconocer oportunidades para comparar, estimar,
describir y construir pensamiento matematico. Cuando esto ocurre, la matematica deja de ser
un contenido aislado y se convierte en una herramienta para interpretar la realidad. El

aprendizaje se vuelve mas humano, mas util y profundamente significativo.

Geometria y medida son caminos privilegiados para ensefiar matematicas sin miedo
porque nacen de la experiencia. Cuando el aula se convierte en laboratorio espacial —cuando
los nifios miden, construyen, comparan y describen—, el pensamiento matematico emerge de

manera natural y poderosa.

Transformar la ensefianza de estos ejes no requiere grandes recursos ni reformas
curriculares: requiere mirar el entorno con intencionalidad pedagdgica y decidir que el cuerpo,

el espacio y los objetos son los primeros materiales de la clase de geometria.

Para el futuro docente, este capitulo propone un ejercicio permanente: antes de dibujar
una figura en la pizarra, preguntarse si hay una manera de vivirla primero con el cuerpo,

construirla con las manos o encontrarla en el mundo real del estudiante.
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CAPITULO X
Datos, registros y pensamiento critico desde pequerios

El fomento del pensamiento critico desde la infancia puede enriquecerse mediante
actividades en las que los pequefios aprendan a observar, anotar, organizar, comparar e
interpretar el entorno que les rodea. La informacion no debe ser simplemente cifras que luego
se transforman en gréficos o tablas, sino que deberia servir como evidencia que les ayude a

formular preguntas, reconocer patrones, hacer comparaciones y desarrollar explicaciones.

En el nivel de Educacion Inicial, por ejemplo, los nifios pueden contar cuantos amigos
prefieren un juego determinado, clasificar objetos segun sus atributos, analizar el clima o
ilustrar los alimentos que ingirieron a lo largo del dia. En las actividades les ensefian
gradualmente que el registro de informacion es esencial para responder a interrogantes sobre

situaciones reales.

Un elemento fundamental es instruir a los alumnos en la distincién entre una
observacion, un dato y una interpretacién. Cuando un nifio declara que "a la mayoria le agrada
jugar al futbol", necesita aprender a diferenciar esa afirmacion de la informacién que se ha

recogido de hecho.

El profesor puede orientarlo para que confirme cuantos alumnos respondieron de
manera afirmativa, cOmo se anotaron esas respuestas y si existen otras explicaciones plausibles.
Este procedimiento alienta desde una edad temprana una actitud critica hacia la informacion:
antes de aceptar una afirmacion como cierta, es vital cuestionarse sobre la procedencia de los
datos, la manera en que se obtuvieron, su organizacion y qué conclusiones se pueden realmente

extraer.

La elaboracion de registros también promueve la alfabetizacion estadistica desde una
temprana edad, ya que permite a los nifios comprender que los datos pueden reflejar
caracteristicas de personas, objetos, acontecimientos o situaciones. Sin embargo, el propdsito

no deberia ser simplemente hacer graficos de manera correcta.

Por ende, es fundamental que los estudiantes aprendan a utilizarlos para responder
preguntas y comunicar conclusiones. Un grafico o un pictograma adquieren su verdadera

importancia cuando se utilizan para dar significado a la informacién y facilitar su comprension.
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Figura 49

Del dato al pensamiento: estadistica con sentido desde la infancia

El Pensamiento El Proceso de Aprendizaje Deliberado

Natural del Nifio oo @Ry
= » =\, % ., &

La estadistica es una
forma de mirar el mundo. Dar nombre
y estructura a
la intuicion.

Concluir basandose
en la evidencia.

Registrar con

Preguntar con
intencion y sentido.

un propésito real.

Los nifios ya usan nociones de El aula debe formalizar la El aprendizaje matematico Recoger informacién del Interpretar los datos
frecuencia y comparacion en capacidad innata de nace de interrogantes entorno inmediato para organizados para generar
su vida cotidiana. observar, preg y das con la realidad convertirla en evidenci lusi propias y
organizar informacion. del estudiante. tangible. pensamiento critico.

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Notebooklm.

En muchas aulas de Educacion Inicial y Bésica Elemental, la estadistica aparece de dos
maneras: como una unidad que 'toca’ al final del afio, cuando el tiempo escasea, 0 como una
actividad mecanica donde los estudiantes completan graficos que el docente ya construyd. En
ambos casos, el resultado es el mismo: los estudiantes aprenden a hacer graficos sin aprender

a pensar con datos.

Sin embargo, el pensamiento estadistico —la capacidad de observar el entorno, hacerse
preguntas, recoger informacion, organizarla y sacar conclusiones con ella— no es un contenido
del final del afio. Es una forma de mirar el mundo que los nifios ya ejercen antes de entrar a la
escuela. Cuando un nifio dice 'casi nunca llovio esta semana’ 0 'hoy faltaron mas que ayer', esta
usando pensamiento estadistico. El aula no necesita ensefiarselo desde cero: necesita darle

nombre, estructura y profundidad.

Este capitulo propone recuperar esa capacidad natural y convertirla en aprendizaje
matematico deliberado, sostenido y conectado con la realidad del estudiante. Ensefiar
estadistica en Inicial y Elemental no es ensefiar formulas ni escalas complejas: es ensefiar a

preguntar con propdsito, a registrar con intencion y a concluir con evidencia.

Desde el Curriculo Nacional del Ecuador 2016, el bloque de estadistica y probabilidad

aparece como un eje de pensamiento desde los primeros niveles, orientado a desarrollar la
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capacidad de recoger, organizar e interpretar informacion del entorno inmediato (Ministerio de
Educacion del Ecuador, 2016). Este capitulo se alinea con esa perspectiva y la profundiza desde

la practica concreta del aula.
10.1 El pensamiento estadistico: una forma de mirar el mundo

El pensamiento estadistico no comienza con los graficos de barras ni con las tablas de
frecuencia. Comienza, mucho antes, con la curiosidad: con la disposicion de hacerse preguntas
sobre lo que ocurre en el entorno y de buscar respuestas que vayan mas alla de la impresion

inmediata.

En la infancia, esta curiosidad es natural. Los nifios observan, comparan, preguntan y
formulan explicaciones de manera espontanea. Lo que el aula debe hacer no es instalarles una
capacidad que no tienen: es canalizar la que ya traen hacia formas matematicas mas precisas y

transferibles.

Un nifio de cuatro afios que dice 'los rojos son mas que los azules' estd comparando
cantidades. Uno de seis que dice 'esta semana casi todos vinieron' esta estimando frecuencias.
Uno de ocho que pregunta 'spor qué los lunes siempre falta mas gente?' estd haciendo
estadistica inferencial en embrion. El docente que reconoce esos momentos y los convierte en

oportunidades de aprendizaje esta ensefiando estadistica en su forma méas genuina.
10.1.1 Diferencias entre registrar y pensar estadisticamente

Uno de los errores mas frecuentes en la ensefianza de la estadistica es confundir el
registro con el pensamiento. Registrar es anotar lo que ocurrid. Pensar estadisticamente es usar
esa anotacion para responder una pregunta, tomar una decisién o descubrir algo que no era

evidente.

Un gréfico de barras que los estudiantes completaron porque 'la actividad lo pedia’ es
registro. Un grafico de barras que los estudiantes construyeron porque querian saber cuél era
el juego favorito del grupo para proponer al rector que lo pusiera en el recreo es pensamiento

estadistico. La diferencia no esté en el grafico: esta en el propdsito.

Tabla 14

Diferencia entre registrar datos y pensar estadisticamente en el aula

Enfoque mecénico (solo Enfoque estadistico (pensar Qué cambia para el
registrar) con los datos) estudiante
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El docente dice qué contar y
cdmo registrar

El estudiante decide
pregunta guiere responder

qué

Pasa de ejecutar a investigar

Se completa una tabla porque
la actividad lo pide

Se recoge informacién porque
se quiere saber algo real

El dato tiene propdsito, no es
tarea escolar

El resultado es un gréfico
terminado

El resultado es una conclusion
con evidencia

Las matematicas
preguntas del entorno

responden

El error es una columna mal
coloreada

El error es una categoria que no
funciond para lo que se buscaba

El error orienta como mejorar la
recoleccién

La evaluacion mide si el
grafico esta bien hecho

La evaluacion mide si el
estudiante puede interpretar y

Se valora el pensamiento, no el
trazo

concluir
Nota. Elaboracion propia a partir del Curriculo de Educacion General Basica (Ministerio de

Educacion del Ecuador, 2016).

La Tabla 13 sintetiza esta distincion central. EI docente que entiende esa diferencia
puede transformar cualquier actividad de registro en una experiencia de pensamiento,
simplemente modificando el propdsito con el que se propone. No se necesita una actividad

nueva: se necesita una pregunta nueva antes de comenzar.
10.1.2 El ciclo estadistico en el aula

El pensamiento estadistico en el aula puede organizarse como un ciclo de cuatro

momentos, que el docente acompafia con preguntas especificas en cada etapa:
El ciclo estadistico para el aula de Inicial y Elemental
1. Preguntar — ¢ Qué queremos saber? ;Por qué nos interesa saberlo?
2. Recolectar — {COmo vamos a obtener esa informacion? ;Quién la tiene?
3. Representar — ¢Cémo mostramos lo que encontramos para que otros lo entiendan?
4. Concluir — ¢Qué nos dice esto? ¢ Qué podemos decidir con esta informacion?

Este ciclo no necesita completarse en una sola clase. Puede extenderse durante varios
dias, con momentos de trabajo en cada etapa. Lo importante es que los estudiantes
experimenten el ciclo completo, desde la pregunta hasta la conclusion, y no solo una parte de
él.

Cuando el ciclo se completa, el estudiante comprende que la estadistica tiene un

propdsito: responder preguntas reales sobre el mundo real.

Figura 50

El Ciclo Estadistico Escolar
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El Ciclo Estadistico en el Aula: De la Pregunta a la Decision

4. Concluir
Interpretar los resultados
obtenidos para tomar decisiones
fundamentadas basadas en la
informacion.
1. Preguntar
Definir congclandad qué 3. Representar Propésito Real
queremos saber y por 2 Recol ectar Organizar y mostrar los Completar el ciclo ensefia

qué nos interesa esa hallazgos de forma visual que la estadistica sirve para
informacion. Determinar quién posee la para que otros puedan responder preguntas del
informacion necesaria y entenderlos facilmente. mundo real.
establecer el método para
obtenerla.

A NotebookLM

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Notebooklm.

10.2 Clasificar y registrar informacion: antes del grafico, la organizacion

Antes de representar datos graficamente, los nifios necesitan clasificar. Clasificar es la
operacion mental que permite organizar el mundo en grupos con sentido: es la base de toda
estadistica. Sin clasificacion, no hay dato; sin dato, no hay gréfico; sin grafico, no hay

interpretacion.

En el aula de Inicial y Preparatoria, la clasificacion no ocurre en papel: ocurre con
objetos, con movimiento, con el cuerpo. Agrupar tapas de botella por color, separar frutas por
tamafo, organizarse en filas segun el medio de transporte con que llegaron: todas esas son

experiencias de clasificacion que constituyen el fundamento del pensamiento estadistico.
10.2.1 Clasificacion con criterio propio: la decision como aprendizaje

Una de las decisiones pedagdgicas mas poderosas en este campo es entregar al
estudiante la eleccién del criterio de clasificacion. En lugar de decirle 'separa los rojos de los
azules', el docente dice: 'organizarlos como tu quieras y luego explicame por qué'. Esta
diferencia transforma la actividad: el estudiante deja de ejecutar una instruccion y comienza a

tomar una decision matematica.

Cuando el estudiante decide el criterio, ocurren dos cosas simultaneamente: aprende
que hay multiples formas validas de organizar la misma informacion, y aprende que el criterio
elegido determina qué se ve y qué no se ve en los datos. Esa comprension es, en esencia, la

base de la lectura critica de cualquier estadistica.
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Vifeta de aula — Los botones del aula

La docente entrega a cada grupo una bolsa con botones de distintos colores, tamafios y
namero de agujeros. No da ninguna instruccion de como separarlos. Después de cinco minutos,
recorre los grupos: uno los separé por color (cuatro grupos), otro por tamafio (dos grupos), otro

por numero de agujeros (tres grupos).

La docente pide a cada grupo que explique su criterio y anota los tres criterios en la
pizarra. Luego pregunta: ‘¢ Si un extraterrestre llegara y viera estos tres resultados, pensaria que
estamos hablando de los mismos botones?' Los estudiantes discuten. Uno dice: 'Si, son los
mismos, pero los miramos diferente'. La docente cierra: 'Exacto. Los datos no cambian. Lo que

cambia es cdmo decidimos mirarlos. Y esa decision importa.’

Tabla 15

Proceso de clasificacion con intencion estadistica en Inicial y Basica Elemental

Etapa Qué hace el Qué aprende Pregunta docente que activa el
estudiante pensamiento
1. Exploracibn Manipula objetos sin Percibe diferencias y ¢En qué se parecen estos?
libre criterio fijo semejanzas ¢ Cual es diferente?
2. Clasificacion Agrupa segun lo que Que clasificar ¢Por qué los pusiste juntos?

por criterio

propio

él decide

implica decidir un
criterio

¢Podria ir en otro grupo?

3. Reclasificacion

Organiza el mismo

Que los datos pueden

¢Y si los organizamos por otro

conjunto  con un organizarse de masde criterio? ;Cambia algo?
criterio distinto una manera
4. Registro Representa los Que la informacion ;Cdémo podrias mostrar lo que

grupos con marcas,
dibujos o simbolos

puede guardarse Yy
leerse después

hiciste para que otro lo
entienda?

5. Comunicacion

Explica lo  que
encontro al grupo o al
docente

Que los datos tienen
una historia que
contar

¢ Qué descubriste? ;A alguien
le sorprendié el resultado?

Nota. Elaboracion propia.

La tabla 14 describe la progresién completa del proceso de clasificacién con intencién
estadistica. Cada etapa corresponde a una accion cognitiva distinta: percibir, decidir,
reconsiderar, registrar y comunicar. Cuando el docente respeta esta secuencia, la clasificacion

deja de ser un ejercicio previo a la estadistica para convertirse en estadistica misma.

Figura 51
El Arte de Clasificar Estadistica
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El Arte de Clasificar: De la Intuicion a la Estadistica

La Ruta del Aprendizaje Estadistico

1. Exploracién y 2. Clasificacién 3. Reclasificacién
Decisién Propia.

El Cambio de
Paradigma Pedagdgico

De ejecutar instrucciones
a tomar decisiones.

~
N

“Separa
los rojos™

“Los datos no cambian,
cambia cémo decidimos
mirarios”.

Los estudiantes aprenden que
miiltiples formas de organizar la
misma informacién son igualmente
validas.

==q Lectura Critica de
5. | Estadisticas.
Entender que el criterio
elegido determina qué se ve
y qué no se ve en los datos.

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial NotebookIm.

10.2.2 El registro: dar permanencia a la informacion

Una vez que el estudiante ha clasificado, necesita registrarse. Registrar significa dar
permanencia a la informacion: guardarla de alguna manera para poder volver a ella, compartirla

0 usarla para responder la pregunta original.
En los niveles iniciales, el registro no debe ser inmediatamente formal. Puede ser:
» Marcas en un papel (rayas, puntos, cruces) — una por cada objeto del grupo
» Grupos de objetos reales colocados en zonas delimitadas del suelo o la mesa
 Dibujos que representan cada elemento de cada categoria

* Tarjetas con el nombre de cada categoria y marcas debajo

Lo que define a un buen registro no es su presentacion estética: es su capacidad de
transmitir fielmente la informacion recolectada. Un registro bien hecho permite que otro

estudiante lo lea y llegue a las mismas conclusiones sin necesidad de observar el proceso.

Desde mi experiencia como docente, uno de los momentos méas reveladores de la
ensefianza de la estadistica es cuando un grupo intenta leer el registro de otro y no puede. Esa
situacién genera una necesidad auténtica: acordar criterios de representacion que funcionen
para todos. Y esa necesidad es el motor que lleva a formalizar los sistemas de representacion

estadistica.

Lectura pedagdgica clave — EI registro como comunicacion, no como decoracion
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Cuando el docente evalla un registro estadistico por su presentacion estética —si las
barras estan perfectamente iguales, si los colores son uniformes, si la letra es clara—, esta
enviando el mensaje equivocado: que en estadistica lo que importa es cdmo se ve, no qué dice.
Un registro estadistico debe evaluarse por su precision informativa: ¢refleja fielmente lo que
se encontr0? ;Puede ser leido por alguien que no participd en la recoleccion? ¢Permite
comparar las categorias con claridad? Esas son las preguntas que guian la evaluacion del

registro, no la simetria de las barras.
10.3 Gréficos simples y su interpretacion: ver los datos de un golpe

Los graficos son herramientas de comunicacion estadistica: permiten ver de un solo
vistazo informacion que en una tabla requeriria méas tiempo de lectura. Sin embargo, para que
un grafico sea Util, el estudiante debe comprender qué representa cada elemento de ese gréfico

y como se relacionan entre si.

El problema mas frecuente en la ensefianza de los gréficos es que se presentan como
destinos en lugar de como herramientas. El estudiante aprende a completar un grafico porque
asi lo indica la actividad, sin haber tenido la experiencia de necesitar un grafico para responder

algo. Cuando eso ocurre, el grafico pierde su sentido y se convierte en otro ejercicio mecanico.
10.3.1 Progresion de la representacion grafica

La introduccidn de los graficos debe respetar una progresion que va de lo méas concreto
a lo més abstracto. No es posible —ni deseable— que un nifio de cinco afios dibuje un grafico
de barras con escala si antes no ha organizado objetos reales en una representacion fisica de
barras sobre el suelo.

Tabla 16

Progresién de representacion grafica de datos segun nivel educativo

Nivel Tipo de Materiales Qué comprende  Error frecuente
representacion el estudiante para evitar

Inicial Grafico con objetos Los propios Que «mas alto» Introducir el

reales: los objetos objetosdelaula significa  «méas grafico dibujado

clasificados se ponen cantidad» antes de que

en fila o columna comprenda el real

Preparatoria  Grafico pictérico: Tarjetas con Que un simbolo Usarsimbolos que
cada  objeto  se iconos o sellos puede representar no  representan

representa con un un objeto real fielmente los
dibujo o simbolo objetos
comparados
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1°y2°EGB Grafico de barras Cuadricula, Que laalturadela Presentar el

simple con papel barra indica grafico terminado
frecuencias pequefias  milimetrado o cuéntos hay para que el
aplicacién estudiante lo lea
sencilla sin haberlo

construido
3°y4°EGB Gréfico de barras con Hoja Que la escala Dar la escala ya
escala, tabla de cuadriculada, cambia la fijada sin que el
frecuencias y lectura calculadora interpretacion estudiante decida
de datos béasica visual de los datos coémo  organizar

los datos

Nota. Elaboracion propia a partir del Curriculo de EGB (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2016)
y OECD (2023).

La tabla 15 describe esa progresion con claridad. En cada nivel, el tipo de
representacion responde a las posibilidades cognitivas del estudiante y construye el puente
hacia la siguiente etapa. Saltarse un nivel puede producir aprendizajes que parecen correctos,
el estudiante completa el grafico, pero que son fragiles, el estudiante no comprende qué

significa el numero que escribié en la celda.

Figura 52

Ruta de los Gréficos Estadisticos

De lo Concreto a lo Abstracto: La Ruta de los Graficos Estadisticos

Fundamentos de la Ensefianza Progresion segin Nivel Educativo

El puente hacia la abstraccion

Cada nivel construye las capacidades necesarias
para la siguiente etapa de complejidad visual.

Qué comprende el estudiante:

Herramientas, Respetar la
no destinos madurez cognitiva
El estudiante debe usar el No se debe introducir
grafico para responder el dibujo de barras sin
una necesidad, no como antes organizar objetos
un ejercicio mecanico. reales fisicamente.

Aprendizajes Inicial 1.°y2.°EGB 3.°y4.°EGB
fragiles Objetos reales Grafico de Grafico con
Saltarse niveles crea en filas barras simple escalas
f:;fganetf; r?;l f::n(imrglr‘\e(tji?\ Qué comprende el estudiante: Qué prende el di Qué prende el di

TG F:lificen I ngmeros Que la altura o longitud fisica Que la altura de una barra dibujada Que la escala elegida cambia la
g 9 i representa cantidad. indica cuantos elementos hay. interpretacion visual de los datos.

A NotebookLM

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial

NotebookIm.
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10.3.2 Leer un grafico no es nombrarlo

Uno de los errores mas comunes en la ensefianza de la estadistica es confundir leer un
grafico con nombrarlo. Leer un grafico significa extraer informacion y usarla para responder
preguntas. Nombrarlo significa sefialar los datos mas evidentes sin ningun proceso de

interpretacion.

La diferencia se ve con claridad en el tipo de preguntas que el docente hace después de

presentar un grafico:

» Preguntas de nombramiento: ;cudl tiene mas? ;cual tiene menos? jcuantos hay en total?

* Preguntas de lectura: ;jcudntos mas tiene este grupo que aquel? ;Qué porcentaje del total

representa? ¢Hay alguna categoria que te sorprenda?

* Preguntas de interpretacion: ;qué nos dice esto sobre nuestro grupo? ;Qué decision

tomarias con esta informacién? ;Cambiaria algo si tuviéramos mas datos?

Las primeras son necesarias pero insuficientes. Las que desarrollan verdadero
pensamiento estadistico son las segundas y las terceras. EI docente que solo formula preguntas

del primer tipo esta ensefiando a leer etiquetas, no a pensar con datos.

Vifeta de aula — EI gréfico de las mascotas

En tercer afio de Béasica Elemental, la docente propone una encuesta:
¢,Cuantos tienen mascota en casa? Tipo de mascota. Los estudiantes recolectan
los datos, los registran en una tabla y construyen un grafico de barras juntos.
Cuando esta listo, la docente no pregunta: '¢,Cudl tiene mas?' sino: '¢Qué le
dirias al rector si te preguntara qué tipo de proyecto sobre animales le gustaria
mas al grupo?' Un estudiante responde: 'Le diria que, sobre perros, porque son
los que mas tenemos'. Otro afiade: 'Pero los que tienen gatos son casi igual.
Podriamos hacer dos proyectos.' La docente pregunta: '¢Y los que no tienen
ninguna mascota, ¢coémo los consideramos?' El debate que sigue no es sobre el
grafico: es sobre como los datos se usan para tomar decisiones reales. Eso es

pensamiento estadistico.

Figura 53

Leer un grafico no es nombrarlo
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cLees un grafico o solo lo nombras?
NOMBRAR LEER INTERPRETAR

(Identificacion Superficial) (Comparar y Analizar) (Pensamiento Estadistico y Decisién)
hals

N

Considerar
datos no
representados
<~

Nombrar es sefalar
etiquetas; se limita a
identificar datos basicos.

Leer implica comparar y analizar
para extraer informacion y
generar conocimiento nuevo.

Inclusién de Datos
Criticos (Quienes no
tienen mascota)

Proponer proyectos
conjuntos entre
perros y gatos.

( Tipo de Pregunta 1 ( Objetivo del Docente | r Ejemplo )

NombramisAts Identificar datos ¢Cudl categoria El Poder de las Preguntas:
bésicos tiene mas? Las preguntas de interpretacién desarrollan el
Cua e pensamiento estadistico real.
. ¢Cuéntos mas tiene
[ Lectura ] [Comparar y anahzar] [ este grupo? ]
TQUe i t Pensamiento Estadistico:
[ Interpretacién ] [ Tomar decisiones ] [ [2 ug 108 166,9510 J Es el proceso de usar datos para resolver
sobre nosotros? problemas y tomar decisiones reales.

A NotebooklM

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Notebooklm.

10.4 Preguntar, analizar y concluir: el corazon del pensamiento estadistico

Si hay un proceso que define al pensamiento estadistico por encima de todos los demaés,
es la capacidad de formular buenas preguntas antes de comenzar a recoger datos, y la capacidad

de extraer conclusiones con evidencia una vez que los datos estan disponibles.

Estos dos momentos —Ila pregunta y la conclusion— suelen ser los mas descuidados
en la ensefianza de la estadistica en los primeros afios. Se trabaja mucho en la recoleccion y en
la representacion, pero poco en el porqué de lo que se recolecta y en €l qué significa lo que se

encontro.
10.4.1 Formular buenas preguntas estadisticas

No todas las preguntas son estadisticas. Una pregunta estadistica es aquella cuya
respuesta requiere recoger datos y analizar su variacion. La diferencia entre una pregunta
estadistica y una pregunta puntual es clave para entender qué tipo de pensamiento se pone en

juego.

Preguntas estadisticas vs. preguntas puntuales

(Cuantos afios tengo? — Pregunta puntual (tiene una sola respuesta)

(Cuantos afios tienen los estudiantes del grupo? — Pregunta estadistica (requiere datos
y analisis)

(Cuando es el cumpleafios del director? — Pregunta puntual
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(En qué mes hay mas cumpleaios en el grupo? — Pregunta estadistica
(Cual es mi color favorito? — Pregunta puntual
(Cual es el color favorito del grupo? — Pregunta estadistica

Ensefiar a los estudiantes a distinguir entre estos tipos de preguntas —y a formular
preguntas estadisticas por si mismos— es uno de los aprendizajes mas poderosos que puede
ofrecer la clase de estadistica en los primeros afios. Un nifio que aprende a preguntar
estadisticamente aprende a no conformarse con su propia experiencia como evidencia

suficiente.
10.4.2 Del andlisis a la conclusion: no todos los datos dicen lo mismo

Una vez que los datos estan representados, el estudiante necesita analizarlos: leer lo que
dicen, comparar categorias, identificar tendencias y, finalmente, formular una conclusion que

esté respaldada por la evidencia.

La conclusion estadistica no es una opinion: es un enunciado que nace de los datos y
que otro investigador podria verificar con los mismos datos. Ensefiar al estudiante a distinguir
entre 'yo creo que' y 'los datos muestran que' es uno de los aprendizajes mas valiosos de la

educacion matematica.
En los primeros afos, esto puede verse en expresiones muy sencillas:
+ 'La mayoria del grupo prefiere el futbol sobre el basquet, segiin nuestra encuesta.'
* 'El lunes fue el dia con mas ausencias durante el mes de mayo.'

* 'Los estudiantes del grupo caminan mas que usan el bus para llegar a la escuela.’

Estos enunciados son conclusiones estadisticas. Son simples, pero son precisos. Y
producirlos requiere haber recorrido todo el ciclo estadistico: preguntar, recoger, representar y

concluir.

Lectura pedagdgica clave — La diferencia entre 'me parece' y ‘los datos muestran’

Una de las transformaciones mas profundas que produce el pensamiento estadistico es
la distincién entre la opinién y la evidencia. Cuando un estudiante dice 'me parece que la
mayoria prefiere el azul', esta usando su intuicion. Cuando dice 'seguin nuestra encuesta, 18 de
25 estudiantes eligieron el azul, lo que representa el 72% del grupo’, esta usando evidencia.

Esta distincion es fundamental no solo en matematicas: es una competencia ciudadana. En un
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mundo saturado de informacidn, la persona que sabe pedir evidencia antes de creer una
afirmacion tiene una ventaja critica. La clase de estadistica de los primeros afios es el mejor

lugar para comenzar a formar.
10.5 Errores frecuentes de enseflanza en estadistica

En la practica educativa, la ensefianza de la estadistica en Inicial y Elemental concentra
una serie de errores didacticos que se repiten con frecuencia y que limitan significativamente
el desarrollo del pensamiento estadistico de los estudiantes. Reconocerlos no tiene como
proposito sefialar malas practicas: tiene como proposito comprender qué decisiones tomar para

superarlos.

Tabla 17

Errores frecuentes de ensefianza en estadistica y sus implicaciones didacticas

Efectoen el
aprendizaje

Error didactico Cbémo se ve en el aula Alternativa pedagdgica

Presentar el El docente lleva el EIl estudiante lee sin Que el estudiante participe
grafico terminado  grafico hecho y pide comprender qué en la recoleccion y la
que lo lean representan los datos construccion del gréafico

ni cdmo se recogieron

Preguntar solo por (Cudl tiene mas? ;Cual El estudiante no Afadir preguntas de
el dato mas alto o tiene menos? como desarrolla relacién: ;cuantos mas?
bajo Unicas preguntas interpretacion ni ;qué pasaria si...? ;qué

pensamiento  critico decidirias t0?

con los datos

Usar datos que no Graficos sobre ventas La estadistica se Usar datos del propio
tienen significado de empresas, convierte en ejercicio grupo: juego favorito,
para el estudiante  temperatura de abstracto sin forma de llegar al colegio,
ciudades lejanas conexion con la fruta preferida
realidad
Saltar de la Se clasifica y luego ElI estudiante no Respetar la secuencia:
clasificacion al directamente se llenala comprende qué clasificar — contar —

grafico sin registro

tabla sin construir el

significa el ndmero

registrar — representar —

intermedio registro gue pone en la celda interpretar
Corregir el grafico Se penaliza que las El estudiante aprende Valorar la coherencia entre
como si fuera barras no estén que en estadistica lo los datos registrados y la

dibujo artistico

perfectamente iguales o
que el trazo sea
irregular

importante es la
forma, no la
informacion

representacion, no la

perfeccion estética

Nota. Elaboracidn propia.

La tabla 16 sistematiza esos errores con sus efectos especificos en el aprendizaje y las
alternativas pedagdgicas correspondientes. Desde mi experiencia como docente universitaria

que forma futuros maestros, el mas frecuente y el méas costoso de todos es el primero: presentar
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el grafico terminado. Cuando el docente ya tiene el grafico hecho y pide que los estudiantes lo
lean, elimina de la experiencia estadistica todo lo que la hace significativa: la pregunta original,
el proceso de recoleccion y la construccion progresiva de la representacion. El estudiante lee

un resultado sin haber vivido el proceso que lo genero.

Esa eliminacion del proceso es exactamente lo que convierte a la estadistica en una
actividad mecéanica. Y lo que convierte al aprendizaje mecanico en miedo, cuando el estudiante

se enfrenta solo a un grafico que no entiende.

Figura 54
Transformando la ensefianza de estadistica

Transformando la Enseiianza de la Estadistica:

Alternativas para un P

Del Error al Pensamiento Critico

Aprendizaje Significativo

Respetar la secuencia légica

7

// Pensamiento |

Errores que Limitan el Pensamiento ® f \ Est;disltico
) ea
2 ® A\ /
Presentar el grafico Andlisis superficial Uso de datos 20000 ® @ S m ! @ e /
TS de datos abstractos clasificar contar registrar  representar interpretar

Seguir el flujo: clasificar, contar,
registrar, represemar e interpretar
1 antes de concluir,

@
riaal...?

Utilizar contextos ajenos
al nifo (como ventas
corporativas) hace que el
aprendizaje carezca de
significado.

Preguntar solo por el
deto mas alto o bojo
impide desarrollar el
pensamiento critico.

Elimina la experiencia de
recolectar y construir,
convirtiendo la estadistica
en una actividad mecanica.

Datos del entorno

Presentar el grafico cercano Registro intermedio
terminado — .
Priorizar la coherencia
sobre la estética
oo LR/ IRE
= | Participacién o Al =
" rificoya 1 astiva Trabajar con informacién real % TSP
sltido 2 como juegos favoritos o formas % 3‘ =
de ilegar al colegio. U

Mas / Menos ! l:aunlﬁfectn o e
Valorar que la informacién

sea correcta en lugar de
penalizar trazos

i o dibujos

|mperfectos

Ellmlna la experiencia
de recolectar y construir,
convirtiendo la estadistica
en una actividad mecanica.

Contexto: La ensefianza de la estadistica a menudo cae
en practicas mecanicas que limitan el aprendizaje. EI
~ mayor error es p

JHT

_Registro

'

;

~ ]
Errores que ;
Limitan el ]
P 3 y )
:

P

d
que hace que los datos tengan sentido para el estudiante.
A NotebookLM

Nota: Elaboracién propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial

NotebooklIm.
10.6 Matematicas para comprender el entorno: el impacto ciudadano de la estadistica

Hay una raz6n mas amplia, y mas urgente, para ensefiar estadistica desde los primeros
afios: vivimos en un mundo gobernado por datos. Las decisiones politicas, las noticias, las
campafias de salud puablica, las alertas ambientales: todo llega en forma de porcentajes,
promedios, graficos y tendencias. Y una persona que no ha desarrollado pensamiento

estadistico basico es una persona vulnerable ante esa informacion.
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Cuando un noticiero dice 'el 80% de los ecuatorianos apoya esta medida’, la persona
que piensa estadisticamente pregunta: ;/80% de quiénes? ;Cuantos encuestaron? ;Cémo
eligieron a los encuestados? ¢En qué momento hicieron la encuesta? La persona que no ha

desarrollado ese pensamiento acepta el nimero sin cuestionarlo.

Ese tipo de pensamiento critico no se instala de un dia para otro: se construye,
gradualmente, desde los primeros afios de escolaridad. Un nifio de seis afios que aprende a
preguntar '¢como sabemos eso?' cuando ve un resultado estadistico estd construyendo, sin

saberlo, una competencia ciudadana fundamental.

Tabla 18

Situaciones cotidianas del aula como fuente de pensamiento estadistico

Situacién Pregunta Proceso QU registrar Qué concluir
cotidiana estadistica posible matematico
activado
Asistencia ;Qué dia de la Conteo, Tabla de El dia con mas
diaria semana falta méas comparacion, asistencia diaria ausencias y posible
gente? ¢Por qué frecuencia durante un mes  explicacion del
sera? grupo
Fruta de la ;Cudl es la fruta Encuesta, Lista de Lafrutamaselegida
merienda favorita del grupo?  clasificacion, preferencias y si todos eligieron
representacion con marcas por lamisma
estudiante
Clima de la ¢Cuantos dias Registro temporal, Tabla diaria: Dias con clima
semana podemos salir al conteo, prediccion  sol, nubes, favorable y
patio esta semana? lluvia tendencia
observada
Formas de (Como llega cada Categorizacion, Encuesta con Forma mas
llegar a la uno? (Cual es la frecuenciarelativa  opciones: frecuente y
escuela forma mas comdn? caminando, bus, diferencias  segln
auto, bicicleta lugar de residencia
Libros ¢Quiénes leen mas Comparacién entre Registro Si hay relacién entre
leidos en el deunoal mes? ;Hay grupos, analisis de individual de tipo de lector y
mes diferencias entre distribucion titulos leidos cantidad de libros
grupos?

Nota. Elaboracidn propia.

La tabla 17 muestra como las situaciones mas cotidianas del aula pueden convertirse en
puntos de partida para el pensamiento estadistico. Ninguna de las situaciones listadas requiere
materiales especiales ni tiempo extra en la planificacion: son situaciones que ya ocurren en el
aula. Lo que cambia es la mirada del docente: la disposicion de ver en la asistencia del dia o en

la fruta de la merienda una oportunidad para ensefiar a pensar con datos.
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10.7 Implicaciones para la formacién docente

Formar docentes capaces de ensefiar estadistica con pensamiento critico es uno de los
desafios mas complejos y menos atendidos de la formacién inicial en Ecuador y en América
Latina. No porque sea dificil en términos de contenido, sino porque requiere que el propio
docente en formacién haya vivido la experiencia de pensar estadisticamente, y no solo de

completar gréaficos.

Un docente que solo ha aprendido a trazar barras no puede ensefiar a preguntar con
datos. Un docente que ha formulado preguntas estadisticas propias ha recolectado datos reales,

los ha interpretado y ha llegado a conclusiones que le sorprendieron: ese docente si puede.

Tabla 19

Formacidon docente en estadistica: transformar la ensefianza desde la comprension

Principio Qué implica Practica tradicional Transformacion
didactico comprender (formacién  que se debe cuestionar en el aula
docente)

El dato nace de

No hay estadistica sin una

Recoger datos porque

Invitar al estudiante

una pregunta pregunta que responder: «toca la wunidad de a formular primero
los datos se recogen para estadistica» la pregunta que
saber algo quiere responder
Clasificar ~ es El criterio de clasificacion Decir exactamente como Dejar  que el
decidir, no no estd dado por el agrupar los datos estudiante decida el
obedecer docente: lo construye el criterio 'y luego
estudiante justifique su
decision
El grafico Una representacion Evaluar que el grafico Evaluar que el
comunica, no grafica vale por la estébien dibujado grafico  transmita
decora informacion que fielmente la
transmite, no por su informacion

presentacion estética

recolectada

La Leer un grafico no es Preguntar solo por el Formular preguntas
interpretacion  nombrar los datos: es sacar  dato mayor o0 menor que obliguen a
es la meta conclusiones 'y tomar comparar,
decisiones relacionar y
concluir
El contexto le Un numero sin contexto Trabajar con datos Usar datos del
da sentido al no es informacion: es una desconectados de la entorno inmediato:

dato

cifra

realidad del estudiante

el aula, la escuela,
el barrio

Nota. Elaboracion propia a partir del Curriculo EGB (Ministerio de Educacién del Ecuador, 2016) y
Boaler (2022).

En el sistematiza los principios didacticos que deben orientar la formacion docente en

estadistica, con las préacticas tradicionales que deben ser cuestionadas y las transformaciones
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concretas que producen en el aula. Cada principio se sostiene en una comprension profunda de

qué es el pensamiento estadistico y en qué se diferencia del registro mecanico.
10.7.1 ¢ Qué cambia en la practica de aula cuando el docente comprende esto?

Cuando el docente incorpora estos principios en su practica, ocurren transformaciones

concretas que son observables en el aula:

* Las actividades de estadistica comienzan con una pregunta del estudiante, no con un

grafico en blanco del libro

» Los datos que se recogen son datos reales del entorno inmediato del grupo, no datos

inventados para el ejercicio

» El grafico se construye junto con los estudiantes, paso a paso, después de haber

clasificado y registrado

» Las preguntas del docente después del grafico van més alld del dato mayor o menor:

apuntan a comparacion, relaciéon y conclusion

* Elcierre de la actividad estadistica no es el grafico terminado: es la respuesta a la pregunta

que origind todo el proceso

Estos cambios no son decorativos. Son la diferencia entre una clase de estadistica que

produce pensamiento y una que produce papel.
10.7.2 Orientaciones didacticas — ensefiar a ensefiar estadistica

Principios para ensefiar estadistica con sentido en Inicial y Elemental

1. Siempre comenzar con una pregunta: ;qué queremos saber? ;por qué nos importa?
2. Dejar que los estudiantes decidan el criterio de clasificacion antes de darselo.

3. Respetar la progresion: objetos reales — pictorico — barras simples — barras con
escala.

4. Evaluar la interpretacidn, no solo la presentacion del gréfico.

5. Formular preguntas que obliguen a comparar, relacionar y concluir, no solo a
nombrar.

6. Usar siempre datos del entorno inmediato del estudiante: el aula, la escuela, el barrio.

7. Cerrar siempre el ciclo: la Gltima actividad debe responder la pregunta inicial.
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10.8 Ejemplo de secuencia de aula: de la pregunta a la conclusion

La siguiente secuencia muestra como puede organizarse una experiencia estadistica

completa en el nivel de 2.° de Basica Elemental, respetando el ciclo completo: preguntar —

recolectar — representar — concluir.

Secuencia: ¢Cual es el medio de transporte mas usado por nuestro grupo?

Sesion 1 (20 min) — La pregunta: el docente presenta la pregunta al grupo y
pide que primero predigan el resultado. ¢Cual creen que es el mas comin? Las
predicciones se anotan en la pizarra.

Sesiéon 1 (20 min) — La recoleccion: cada estudiante anota en una tarjeta el
medio con que llegd hoy. Se pegan las tarjetas en el pizarrén formando
columnas por categoria: caminando, bus, auto, moto, entre otros.

Sesién 2 (25 min) — La representacion: con las tarjetas pegadas como grafico
real, el grupo cuenta y registra en una tabla. Luego traslada los datos a un gréafico
de barras en papel cuadriculado.

Sesion 2 (15 min) — La interpretacion: el docente formula tres preguntas de
lectura, tres de comparacion y dos de conclusion. Los grupos discuten y
comparten.

Sesién 3 (20 min) — La conclusién y el contraste: se vuelve a las predicciones
del primer dia. ¢ Acertaron? ; Qué les sorprendio? ;Qué harian diferente si fueran

a hacer esta encuesta en otro grupo?

Esta secuencia no requiere materiales especiales. Requiere tiempo, intencion

pedagogica y la disposicién del docente de dejar que el proceso sea del estudiante, no suyo.

10.9 Vifieta de aula: El dia que los datos los sorprendieron

Vifeta de aula — El clima de octubre

Una docente de primer afo de Béasica Elemental decide registrar el clima

durante todo el mes de octubre. Cada mafiana, un estudiante diferente observa

por la ventana y coloca una tarjeta en el grafico del aula: sol amarillo, nube

gris, lluvia azul. Al terminar el mes, la docente pregunta: ‘¢ Qué creen que va a

decir nuestro grafico?' La mayoria responde que habria mas lluvia, porque

‘octubre es el mes de lluvias'. Cuentan: 14 soles, 9 nubes, 8 lluvias. Un

estudiante mira el gréafico en silencio y dice: 'Esperaba mas lluvia'. La docente
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pregunta: ‘¢ Qué aprendimos de los datos?' Otro responde: ‘Que no siempre
pasa lo que creiamos." Esa frase simple —'no siempre pasa lo que creiamos'—
es la esencia del pensamiento estadistico. Los datos no siempre confirman
nuestras ideas. A veces las cuestionan. Y eso, bien aprovechado, es uno de los

aprendizajes mas valiosos que puede ofrecer la escuela.

Preguntas para reflexién docente

* ;En qué momentos de tu practica los estudiantes formulan preguntas propias para

recolectar datos? ;Con qué frecuencia ocurre eso?

* (Qué tipo de preguntas haces ti después de que los estudiantes terminan un grafico? ;Son

preguntas de nombramiento o de interpretacion?

* ;Cuéndo fue la ultima vez que los datos de tu clase sorprendieron a los estudiantes —Y a

ti— con un resultado que no esperaban?

» (Como podrias integrar el ciclo estadistico completo en una situaciéon que ya ocurre

naturalmente en tu aula, sin agregar tiempo extra a la planificacion?

* (Qué tan a menudo usa datos de la vida real de tus estudiantes en las actividades de

estadistica? ¢ Qué cambiaria si lo hicieras siempre?

El pensamiento estadistico es mucho mas que saber hacer un grafico. Es la capacidad
de hacer preguntas con propésito, de recoger informacién con criterio, de representar con
precision y de concluir con evidencia. Cuando el aula incorpora este tipo de pensamiento desde
los primeros afios, no esta solo ensefiando matematicas: esta formando ciudadanos capaces de
comprender y de cuestionar el mundo en que viven. Esa es, en Ultima instancia, la razon mas

profunda para ensefiar estadistica desde pequefios.

El pensamiento estadistico es mucho mas que saber hacer un grafico. Es la capacidad
de hacer preguntas con propdsito, de recoger informacion con criterio, de representarla con

honestidad y de extraer conclusiones que van mas alla de lo obvio.

Cuando el docente ensefia estadistica de esta manera, no solo desarrolla una
competencia matematica: forma ciudadanos capaces de leer el mundo con datos, de cuestionar

lo que se les presenta y de construir argumentos basados en evidencia.
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Esa formacion estadistica, iniciada desde los primeros afios con preguntas reales sobre
situaciones cotidianas, es una de las contribuciones mas duraderas que el docente de

matematicas puede hacer a sus estudiantes.
10.10. Microcambios para reiniciar la clase de matematicas

En la parte del libro convierte en acciones concretas los principios desarrollados
previamente: pensamiento matematico temprano, aprendizaje con sentido, pregunta
pedagogica, juego con intencidn y tareas ricas. Los microcambios son intervenciones breves,
intencionales y sostenibles que modifican la préctica docente sin exigir reformas complejas ni

recursos extraordinarios.

Figura 55

Microcambios en ensefianza de matematicas

Reiniciando la Clase de Matematicas: El Poder de los Microcambios

Transformando la ensefianza hacia la comprension y la evidencia con intervenciones breves.

Esencia de los Microcambios Impacto en el Aula y el Docente
Intervenciones Breves Del Resultado a la Comprensién
y Sostenibles ) _— \
Modifican la practica d ) — 2
e ag™ . = ™ & @
ni recursos adicionales. ) & » 1% ""-.\‘ — L0 ;\
Wi B 3-578.3 K¢
: ] Miedo al Error p. 4
Estructura de Aplicacién Coherente @ | ( ¢ .
o) . o = ‘ MICROCAMBIOS % Reubica e‘luinl'or como evidencia de aprend;aig,Ed
é;} \*\)\;@ S 4}’ o° L: a par y miedo.

N
Nivel Objetivo de Variante . o . .
oo T atoat Evidéncla Decisiones Basadas en Evidencia
Cada accion integra estos seis pilares fundamentales. e PN = =
L

Alineacion Curricular

Se enfocan en experiencias
vivenciales y exploracion,
cumpliendo con estandares
de Educacion Inicial.

Entrena al docente en qué observar, cémo intervenir y cémo
registrar el pensamiento matematico.

A NotebooklLM
Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial NotebookIm.
En términos de formacion docente, esta parte responde a dos preguntas esenciales del

libro catedra:

e Como ayuda esto a formar docentes? — Entrena la toma de decisiones didécticas
basada en evidencias (qué observar, cuando intervenir, como preguntar, cdémo registrar

pensamiento).
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e /Qué cambia en la practica de aula? — Cambia el foco del resultado a la comprension,

reubica el error como evidencia, aumenta participacion y reduce el miedo.

Cada microcambio mantiene un formato comin (Nivel, Tiempo, Objetivo de
pensamiento, Actividad, Variante, Evidencia) para asegurar coherencia editorial y facilitar su
aplicacion en: catedra universitaria, practicas preprofesionales, acompafiamiento pedagdgico y

formacion continua.

Nota de coherencia curricular: En Educacion Inicial, el curriculo ecuatoriano enfatiza
experiencias vivenciales, ambientes de aprendizaje, participacion familiar y evaluacién
cualitativa, lo que se alinea con estos microcambios centrados en exploracion, lenguaje y

evidencia de pensamiento (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2016).
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CAPITULO XI
Microcambios para Inicial y Preparatoria

Los microcambios en la Educacion Infantil y Preescolar son esas sutiles modificaciones
que pueden impactar significativamente nuestra manera de organizar, guiar y evaluar las
vivencias matematicas. No se trata de transformar por completo una metodologia, sino de
adaptar acciones diarias: por ejemplo, en vez de ofrecer una instruccion rigida, podemos

formular una pregunta que motive la reflexion.

Permitir que los nifios aborden problemas de distintas formas, utilizar elementos de su
entorno para investigar cantidades y formas, proporcionar tiempo adecuado para que piensen
en sus respuestas, o convertir un error en una oportunidad para analizar el razonamiento, son
ajustes gue convierten a las matematicas en una experiencia de exploracion y descubrimiento,

en lugar de ser simplemente una repeticion de procedimientos.

En la etapa de Preescolar, estos microcambios pueden centrarse en hacer mas claro el
razonamiento. Por ejemplo, una hoja de ejercicios que pida completar una secuencia numerica
puede transformarse en un experimento de investigacion si el docente pregunta: “;qué regla

encontraste? , ;como identifica el siguiente nimero? , ;puede haber otra respuesta? .

Ademas, al realizar una suma con materiales concretos, en lugar de proporcionar el
procedimiento habitual de inmediato, se puede solicitar a los estudiantes que busquen distintas
maneras de alcanzar el mismo resultado y que expliquen cual consideran que es la mas efectiva.
De este modo, una actividad que parece simple se convierte en una oportunidad para estimular

la flexibilidad cognitiva, la argumentacion y la metacognicion.

En el contexto la clave implementar microcambios en la participacion. Durante una
actividad colaborativa, por ejemplo, el docente puede asignar funciones como observador,
constructor, contador, explicador o verificador, asegurando que estos roles cambien entre los

alumnos.

Las tactica ayuda a que no siempre sean los mismos nifios los que participen y fomenta
la escucha de diversas formas de razonamiento. Ademas, ofrecer unos segundos adicionales a
los estudiantes para que reflexionen antes de contestar puede marcar una gran diferencia en su

participacion y comprension.

Figura 56

Microcambios que transforman el aula de Inicial y Preparatoria
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. Ejes de Accién
La Esencia de

los Microcambios Pensamiento Légico Estructuras, Orden Significado y
y Comparaciéon y Patrones Representacion

Decisiones
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. impacto poderoso
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~ de que puede pensar
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recurrir al conteo. concretos y el propio cuerpo. formas de representar ideas.

2 s
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\ /' Clasificar para pensar y aprender | / Trabajar la seriacion y los ) Otorgar un propdsito real al
a comparar magnitudes sin y patrones utilizando objetos / conteo y fomentar diversas

=

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

Transformar la ensefianza de las matematicas en Inicial y Preparatoria no requiere
reformar el curriculo, comprar nuevos materiales ni asistir a una capacitacion de tres dias.
Requiere algo mas cercano, mas sostenible y, a la larga, mas poderoso: cambiar decisiones

pequefas que se repiten cada dia en el aula.

A esas decisiones pequefias este libro las llama microcambios didacticos. Son ajustes
concretos en la manera de formular una pregunta, en la forma de proponer una actividad, en el
tipo de representacion que se acepta o en el propdsito que le damos al conteo. No modifican la

planificacion de fondo: modifican la experiencia de aprendizaje que ocurre dentro de ella.

En los niveles de Educacidn Inicial y Preparatoria, los microcambios tienen un impacto
particular porque se trata del periodo en que los nifios construyen su relacién emocional y
cognitiva con las matematicas. Lo que ocurre en esos afios no solo determina si el nifio «sabe»
clasificar, contar o reconocer patrones: determina si cree que puede pensar matematicamente.

Y esa creencia o su ausencia lo acompafa durante toda la trayectoria escolar.

Este capitulo propone seis microcambios especificos para estos niveles, desarrollados
con profundidad pedagogica: clasificar para pensar, comparar sin contar, ordenar y seriacion,
patrones con objetos y cuerpo, conteo con significado y representar ideas matematicas. Cada
uno esta respaldado por una comprension clara de como aprenden matematicas los nifios en la
primera infancia, por ejemplos concretos de aula y por orientaciones para que el docente en

formacion pueda implementarlos con criterio.
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11.1 Los seis microcambios vision de conjunto

Antes de desarrollar cada microcambio en detalle, la tabla se ofrece una vision de

conjunto que permite comprender el propdsito de cada uno, qué cambia en la practica docente

y qué sefiales indican que esta funcionando.

Tabla 20

Los seis microcambios para Inicial y Preparatoria: sintesis de proposito, accion y efecto

Microcambio Obijetivo Qué hace el Qué hace el Sefial de que esta
cognitivo docente diferente  estudiante que funcionando
antes no hacia
11.1 Clasificar Toma de Entregael criterio Agrupa y explica El estudiante

para pensar decisiones y al estudiante, no por qué: «los puede defender su
justificacion lo da puse juntos criterio ante el
porque...» grupo

11.2 Comparar Percepcion Propone Dice «hay mas El estudiante
sin contar cuantitativa y comparaciones aqui» sin estima con
estimacion antes de contar necesitar contar confianza y luego

uno a uno verifica
11.3 Ordenar y Pensamiento Deja elementos Completa la El estudiante
seriacion secuencial y faltantes para que secuencia Y puede describir la
anticipacion complete y argumenta el regla de la serie,
justifique porqué no solo

continuarla

11.4 Patrones Reconocimiento Usa el cuerpo y Identifica laregla El estudiante
con objetos y deregularidades objetos antes que del patron y la puede crear su

cuerpo

base

el papel

nombra

propio patron y

algebraica explicar la regla
11.5 Conteocon Construccion Propone conteos Cuenta para El estudiante sabe
significado del sentido que sirven para repartir, para qué conto y
numérico real algo concreto comparar 0 puede decirlo
verificar, no para
recitar
11.6 Construccion Aceptay valorala Dibuja, marca o La representacion
Representar del puente representacion modela su idea es coherente con
ideas concreto- propia antes del antes de escribir la experiencia
matematicas simbdlico simbolo formal el nimero vivida

Nota. Elaboracion propia.

Cada uno de los seis microcambios activa un proceso cognitivo diferente. No son
equivalentes ni intercambiables: responden a distintas necesidades del desarrollo matematico
infantil y se complementan entre si. El docente que los incorpora de manera gradual y sostenida
va construyendo un aula donde el pensamiento matematico tiene espacio para desarrollarse de

manera natural y progresiva.
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11.1.1 Clasificar para pensar: cuando la decision es del estudiante

Clasificar es una de las operaciones matematicas mas antiguas y fundamentales. Antes
de los numeros, antes de los graficos, antes de cualquier algoritmo, estd la capacidad de
organizar el mundo en grupos con sentido. Y esa capacidad se construye, en la infancia, a través

de experiencias de clasificacion donde el estudiante es quien decide.

La diferencia entre pedirle al estudiante que clasifique segun un criterio dado y pedirle
que clasifique segln su propio criterio parece pequefia. En términos de aprendizaje, es enorme.
En el primer caso, el estudiante ejecuta una instruccion. En el segundo, toma una decision, la

ejecuta y luego la justifica. Son tres procesos cognitivos distintos donde antes habia uno.
11.1.2 La clasificacién como acto de decision matematica

Cuando un nifio de cuatro afios dice «los puse juntos porque los dos son redondos», esta
usando lenguaje matematico, esta aplicando un criterio con coherencia y estd comunicando su

pensamiento a otro. Eso es mucho més que clasificar: es razonar.

El microcambio consiste, precisamente, en crear las condiciones para que ese
razonamiento ocurra. No se puede forzar, pero si se puede propiciar: entregando materiales
variados, dando tiempo para explorar, absteniéndose de sugerir el criterio y preguntando,

después, por qué se tomd esa decision.

Tabla 21

Clasificar para pensar: enfoque tradicional vs. enfoque formativo

Enfoque
tradicional

Efecto en el estudiante

Enfoque formativo

Efecto en el
estudiante

El docente da el
criterio:  «separa
los rojos de los
azules»

El estudiante obedece sin
decidir. No hay
razonamiento: hay
ejecucion

El docente entrega los
objetos y pregunta:
«organizarlos como quieras
y dime por qué»

El estudiante
decide, ejecuta vy
justifica. Hay
pensamiento en los
tres momentos

Solo existe un El estudiante aprende Hay multiples resultados El estudiante
resultado que hay una sola forma validos segun el criterio comprende que los
correcto: la vaélida de organizar el elegido datos pueden
clasificacion mundo organizarse de
indicada diferentes maneras
segun el proposito

No se pide EIl estudiante aprende a Se pide explicacion antes de El estudiante
explicacion: se clasificar sin necesidad evaluar el resultado aprende que el
verifica el de pensar por qué razonamiento

resultado importa tanto como

el producto
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La actividad No hay transferencia ni Después se pide clasificar El estudiante

termina cuando la generalizacion con otro criterio descubre que los
clasificacion esta mismos objetos
hecha pueden contar

historias  distintas
segun cémo  se
miren

Nota. Elaboracion propia a partir del Curriculo de Educacion Inicial (Ministerio de Educacién del
Ecuador, 2016).

La Tabla muestra con claridad la diferencia entre ambos enfoques. En el enfoque
tradicional, la clasificacion es una tarea de ejecucion. En el enfoque formativo, es una tarea de
pensamiento. La diferencia no esta en los materiales ni en el tiempo: estd en a quién pertenece

la decision.

Figura 57
Clasificacion Enfoque Tradicional vs Formativo

Clasificar para Pensar: Del Enfoque Tradicional al Formativo

Contrastar el método de ensefianza tradicional de clasificacién con un enfoque formativo que
que prioriza el razonamiento matemético y la toma de decisiones del estudiante.

EL MICROCAMBIO
AL Rl EL MICROCAMBIO PEDAGOGICO = DQUEEARMATIVO EN LA PRACTICA
Obediencia vs. Decision Auténoma La clasificacién en el aula no debe ser El proceso importa mas que el producto | Crear condiciones
El estudiante obedece sin razonar. Una simple tarea de ejecucidn, sin El estudiante decide y reflexiona, C: de | paraelrazonamiento

un acto de decisién matematica.
Pasar de dar instrucciones cerradas
acrear condiciones donde el
nifio elija, ejecute y justifique
su propio criterio.

que hay mdltiples opgiunes. |

| Entregar materiales variados,
| dartiempo de exploracién y no
sugerir el criterio.

e e
®eoee
i ELCASO DE LOS BOTONES:
Clasificar por "lo que me gusta”
| es el embrién del pensamiento
Multiplicidad de verdades estadistico.

Un mismo conjunto de objetos puede

“Los puse

juntos porque
@ ® / M. Color son redondos”
@  Objeks
. — ..A. deJlamaﬁo

© ®
6) NS OA Obiers
l De deforma S -
El razonamiento importa tanto como el Esta frase simple demuestra
producto. La explicacion del “por qué®es el  coherencia, lenguaje matematico
verdadero motor del i i y icacion de ideas.

A NotebookLM

Un mismo conjunto de objetos puede organizarse
de formas infinitas segun el propésito.

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial

NotebookIim.

Vifieta de aula — Los botones que cada grupo organizé diferente

La docente de Inicial 2 entrega a cada grupo de cuatro nifios una bolsa con 20
botones de distintos colores, tamafios, formas y nimero de agujeros. No da
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ninguna instruccion de cémo separarlos. Después de cinco minutos, recorre los
grupos. El primer grupo los separa por color: cuatro columnas sobre la mesa.
El segundo los separ6 en «grandes» y «pequefios»: dos montones. El tercero
los separd por nimero de agujeros: dos agujeros, cuatro agujeros, sin agujeros.
El cuarto los organizé de manera que, a primera vista, no tiene criterio claro:
la docente pregunta a ese grupo y uno de los nifios explica: «Los que me gustan
y los que no me gustan». La docente anota ese criterio junto a los otros tres en
la pizarra y pregunta al grupo completo: «¢Cual criterio les parece més (til
para alguien que necesita encontrar botones rapido?» El debate que sigue
durante diez minutos es, con toda exactitud, pensamiento estadistico en

embrion.
11.1.3 La reclasificacion: el segundo movimiento que pocos hacen

Uno de los momentos mas poderosos del microcambio de clasificacion ocurre cuando,
después de que el estudiante ha organizado los materiales segun su criterio, el docente le pide

que los reorganice con un criterio diferente.

Este segundo movimiento, que muchos docentes omiten por tiempo o por no
considerarlo necesario, produce un aprendizaje que el primero no puede generar: la
comprension de que los mismos datos pueden contarse historias distintas segin cémo se
organicen. Esa comprension es la semilla del pensamiento critico ante cualquier estadistica,

grafico o afirmacién numérica.
e Preguntas para profundizar la clasificacion en Inicial y Preparatoria
¢Por qué pusiste ese aqui y no alla? (Pide justificacion del criterio)

¢Hay alguno que podria ir en dos grupos? ¢Por qué? (Introduce el concepto de

interseccion)

¢Podriamos organizarlos de otra manera? ¢Cuantas formas distintas encontramos?

(Abre la reclasificacion)

Si otra persona viera tu clasificacion sin saber tu criterio, ¢lo entenderia? (Introduce la

comunicabilidad del criterio)

¢ Tu criterio sirve para todos los objetos del grupo? ¢Hay alguno que no encaja en

ningun grupo? (Introduce el concepto de excepcion)
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Figura 58

Justificacion

Preguntas para profundizar la clasificacion

<P,

Interseccion de

Reclasificacion
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Queo

Comunicabilidad

del criterio grupos Abre la del criterio
Pide justificacion del reolasmcac[on ¥
criterio de Introduce el pregunta cuantas Introduce la
clasificacion. concepto de formas distintas se comunicabilidad del
interseccion de encuentran. criterio de
grupos. clasificacion.

AN
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Excepciones

Introduce el
concepto de
excepciones en la
clasificacion.

Nota: Elaboracién propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

11.2 Comparar sin contar: desarrollar la percepcion cuantitativa

En la ensefianza tradicional de las matematicas en Inicial y Preparatoria, el conteo es la
primeray casi Unica herramienta para trabajar con cantidades. Antes de preguntar cuantos hay,
ya se esta pidiendo que cuenten. Sin embargo, hay una capacidad matematica anterior al conteo
gue raramente se trabaja de manera intencional en el aula: la percepcion directa de la cantidad,

también llamada subitizacion en la investigacion matematica.

La subitizacion es la capacidad de reconocer una cantidad pequefia sin necesidad de
contar los elementos uno a uno. Un adulto que ve tres puntos en un dado no cuenta: percibe
tres directamente. Un nifio de cuatro afios que ve dos conjuntos de objetos muy diferentes en
tamafo puede decir cual tiene mas sin contar. Esa capacidad es matematica, es valiosa y se

desarrolla con préactica intencional.

Figura 59
Comparar sin Contar: La Subitizacion
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Comparar sin Contar: El Poder de la Subitizacién

Conteo Tradicional vs. Subitizacién Valor en el Aprendizaje Temprano

¢Qué es la Subitizacion?

Reconocer una cantidad pequefa sin necesidad Capacidad

de contar los elementos uno a uno. .
Previa al

Conteo fiyo i
d lc'nco' .o PP . .
Es una habilidad matematica valiosa que existe
{ antes de aprender a contar formalmente.

Percepcion vs. Conteo

Conteo Formal

Comparacion Visual Directa

Conteo (Secuencial) Subitizacion (Directa) Los nifios pueden identificar qué
\ conjunto tiene mas objetos
sin usar ndmeros.

Practica Intencional

& L oy
oN— IR

a subltlzacmn permite identificar
cantidades de forma directa.

El Ejemplo del Dado

Un adulto reconoce tres puntos en un
dado instantaneamente sin tener que
contarios.

Esta capacidad se fortalece mediante ejercicios
disefiados especificamente para el aula.

A NotebookLM

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Notebooklm.

11.2.1 Por qué comparar antes de contar importa

La comparacion sin conteo activa un proceso cognitivo diferente al del conteo
secuencial. Cuando el nifio compara grupos visualmente, usa su percepcion espacial, su
memoria de trabajo y su capacidad de estimacion. Cuando solo cuenta, usa la correspondencia
uno a unoy la cardinalidad. Ambos procesos son necesarios, pero el primero rara vez se trabaja

de manera deliberada.

Desarrollar la percepcién cuantitativa tiene beneficios que van méas alld de la
estimacion: fortalece el sentido numérico general, mejora la capacidad de deteccion rapida de
errores en operaciones y hace al estudiante menos dependiente del conteo mecénico para tareas

que pueden resolverse de manera mas eficiente.

Tabla 22

Progresion del microcambio «comparar sin contar» segun nivel y capacidad

Nivel Actividad de Proceso Pregunta docente Sefial de
comparacion activado comprension
Inicial 1(3-4 Dos grupos de objetos Subitizacion:  ¢En cual hay mas? Sefala
anos) muy diferentes en percepcion ¢Como lo viste? correctamente
cantidad (2 vs 8) global de sin contar
cantidad
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Inicial 2(4-5 Grupos més parecidos Estimacion y ¢Estas seguro sin Justifica su
afos) en cantidad (4 vs 6) percepcién contar? (/Qué te percepcion con
comparativa  hace pensar eso? algn
argumento
visual
Preparatoria(5- Comparar y luego Contraste ¢Tu estimacion era  Reflexiona
6 anos) contar para verificar entre correcta? ¢(Qué te sobre la
estimacion 'y engafd? diferencia entre
conteo real estimar y contar
1.° EGB(6-7 Comparar con Resta como ¢Cuantos méstiene Puede expresar
afnos) nimeros y luego comparacion  este que aquel? la  diferencia

calcular la diferencia

de cantidades

con numero y
con argumento

Nota. Elaboracién propia.

La tabla muestra como progresa este microcambio a lo largo de los niveles, desde la

subitizacion mas simple en Inicial 1 hasta el uso de la comparacion para desarrollar la resta

como operacion en 1. ° de EGB. La progresion no es automatica: requiere que el docente disefie

situaciones especificas para cada etapa y observe con cuidado las estrategias que usa cada

estudiante.

Figura 60

Progresién del Microcambio Comparar sin Contar

A
A

Inicial 1 (3-4

afios)

Los nifios comparan
grupos de objetos
muy diferentes en

cantidad

A

Los nifios comparan
grupos de objetos
mas parecidos en
cantidad

Vi

Los nifios comparan
y luego cuentan para
verificar sus
estimaciones

1
—1

Los nifios comparan
cantidades usando
la resta

£

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin

Figura 61

Comparar antes de Contar
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Comparar antes de Contar: La Base del Sentido Numérico

La importancia pedagdgica de la percepcion cuantitativa visual (subitizacion) y su progresion desde los 3 hasta los 7 afios.

ACTIVA PROCESOS PREDICTOR DEL EXITO
COGNITIVOS SUPERIORES Q MATEMATICO
Estimula la percepci6n espacial La subitizacion predice el

y memoria de trabajo mas que S ".’/ rendimiento académico futuro
el conteo secuencial. @AF  en el drea de matemticas.

o, % SUBITIZACION

©  Capacidad de percibir cantidades
% pequefias de manera directa e
% instanténea sin contar.

PROGRESION DEL APRENDIZAJE (3 a 7 ANOS) EDAD 6-7: HACIA LA RESTA
= La comparacion se convierte
“\ >

(_‘) en calculo para determinar la
C)O Oé@

diferencia exacta entre cantidades.

2 ¢Cuéntos mads tiene
EDAD 3-5: PERCEPCION Y ESTIMACION EDAD 5-6: CONTRASTE Y REFLEXION este que aquel?
Identificacién global de “dénde hay més” El nifio estima visualmente y luego cuenta
en grupos con cantidades distintas. para verificar su acierto o error.

¢En cudl hay mas? ¢ Tu estimacion era correcta?
¢Como lo viste? ¢ Qué te engaiié?

Nota: Elaboracién propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial NotebookIm.

A NotebookLM

Ejemplo de aula — EI dado sin contar

Materiales: dado con puntos (del 1 al 6), fichas de dos colores.

Propuesta: por turnos, cada estudiante tira el dado. Antes de contar los puntos, dice
cuantos cree que son. Luego verifica con el dedo.

Variante 1: mostrar dos dados y preguntar cual tiene mas, sin contar. Luego contar para
verificar.

Variante 2: mostrar una tarjeta con puntos por 2 segundos solamente y preguntar:
jcuantos viste?

Pregunta docente: ;Como lo viste tan rapido? ;Qué viste primero?

Cierre: ¢Cuando nos ayuda a estimar sin contar? ;Cudndo es necesario contar

exactamente?

Lectura pedagdgica clave Subitizacion: el proceso que se olvida ensefiar

La investigacion en educacion matematica es clara: la subitizacion la capacidad de
percibir cantidades pequefias de manera directa es una habilidad matematica que se desarrolla
con practica y que predice, junto con otros indicadores, el rendimiento matematico posterior.
Sin embargo, en la mayoria de las aulas de Inicial y Preparatoria, esta capacidad no se trabaja

de manera intencional porque se asume que el conteo es suficiente. No lo es. El docente que
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incorpora actividades de comparacion sin conteo, de reconocimiento rapido de cantidades y de
estimacion antes de la verificacion, esta construyendo en sus estudiantes una base para el

sentido numérico que el conteo secuencial solo no puede producir.

Figura 62

La subitizacién y su importancia

La Subitizacion: El Poder de Ver Cantidades al Instante

¢Por qué es fundamental Estrategias Practicas para el Aula

la subitizacion?
CINCO
¥ = El dado "sin contar"
< >

Ver sin contar uno a uno

Es la capacidad de reconocer
pequenas cantidades
instantdneamente mediante la
percepcion visual directa.

Los estudiantes dicen la cantidad

x del dado antes de verificar
tocando los puntos.

Sentido |
Numeérico |

Reconocimiento fugaz

Mostrar tarjetas con puntos durante
solo 2 segundos para fomentar la
percepcion rapida.

Base del sentido
numérico

Desarrollar esta e

habilidad predice un Una habilidad que
mejor rendimiento se entrena
matematico posterior No debe asumirse como

o que el conteo solo. algo innato; requiere

o practica intencional con
R comparaciones
4 y estimaciones.

Preguntas
metacognitivas

Las preguntas como ";Cémo lo
viste tan rapido?" y ";Qué viste
primero?" refuerzan el proceso
mental.

A NotebooklLM

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial

NotebookIm.
11.3 Ordenar y seriacion: anticipar, verificar y justificar

La seriacion es la capacidad de establecer un orden entre objetos segin un criterio
continuo: de mas pequefio a mas grande, de mas liviano a mas pesado, de mas corto a mas
largo. Es una operacion que parece sencilla pero que involucra procesos cognitivos complejos:
el estudiante debe comparar simultaneamente cada elemento con el anterior y con el siguiente,

mantener en mente el criterio de orden y tomar decisiones de ubicacion que son reversibles.

Los patrones, por su parte, involucran el reconocimiento de regularidades que se
repiten. Reconocer un patron no es solo continuar la secuencia: es descubrir la regla que la
gobierna. Esa distincion —entre continuar y comprender la regla— es la diferencia entre un

aprendizaje superficial y uno profundo.

151



Tabla 23

Ordenar, seriar y reconocer patrones: diferencias, progresion y preguntas docentes

Proceso En qué consiste Ejemplo Pregunta que activa Error
concreto pensamiento frecuente para
evitar
Ordenar Establecer una relacion Ordenar cinco ¢COmo sabe que ese va Dar el orden
de orden entre palos de ahi? ;Tiene que ser mas ya hecho para
elementos segin un menor a grande que cudl y mas que el
criterio continuo mayor pequefio que cual? estudiante lo
(tamafio, peso, copie
longitud)
Seriacion Ordenar un conjunto Seriar tarjetas ¢Dénde vaeste? (Esmas Presentar la
completo de menor a de 1 a 10 con que el de antes y menos serie ya
mayor (o viceversa), imagenes de que el siguiente? organizada y
con posibilidad de objetos en solo pedir que
intercalar elementos distinta digan cual
cantidad sigue
Patrén Reconocer y continuar Rojo-azul- ¢Cudl es la regla? Llamar
repetitivo una regularidad que se rojo-azul: ¢ Cuantos elementos «patron» a
repite de maneraciclica ¢qué sigue? tiene una «vuelta» del cualquier
(AB, AAB, ABC) patron? secuencia sin
regularidad
real
Patrén de Reconocer una 1 cuadrado, 3 (Cuanto aumenta cada Introducir
crecimiento regularidad que cuadrados, 5 vez? ¢Cémo lo patrones de
aumenta o disminuye cuadrados: descubriste? crecimiento
de manera predecible  ¢cuantos antes de haber
habra consolidado
después? los repetitivos

Nota. Elaboracion propia a partir del Curriculo de Educacién Inicial (Ministerio de Educacién del
Ecuador, 2014) y Curriculo EGB (Ministerio de Educacién del Ecuador, 2016).

Se distingue con precision entre ordenar, seriar y reconocer patrones, tres procesos que

a menudo se agrupan bajo la etiqueta genérica de «secuencias» pero que implican operaciones

cognitivas distintas. El docente que comprende esas diferencias puede disefiar actividades

especificas para cada proceso y diagnosticar con mayor precision dénde esta el estudiante en

su construccion.

Figura 63

Procesos de orden, seriacion, y patrones para fomentar el aprendizaje profundo
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Mas que Secuencias: Guia de Pensamiento Légico-Matematico

Diferenciar los procesos de orden, seriacion y patrones para fomentar el aprendizaje profundo.

Aunque a menudo se agrupan como "secuencias”, ordenar,
seriar y reconocer patrones SON procesos cognmvos
distintos. Cc ias permite di {
con precisién y evitar solucuunes ya hechas.
Ordenar y Seriar El Mundo de los Patrones
(Relaciones de Magnitud) (Regularidades)

73  Ordenar por criterios (R
L . @ ooHOOoHNO-
Establecer relaciones basadas =
almys ey | i =< | en atributos fisicos como s 5

tamafio, peso o longitud (ej. Evita el error Descubrir la regla, Patrones Repetitivos
de mis liviano a mas pesado). de la copia no solo seguirla Idennfcaryconlmual ciclos de elementos que se
P J replten de forma constante (¢]. AB, AAB, ABC).

No e Sioqmen) la serieya &l aprendizae profundo ocurre
tudia el nifio comprende
debejustfcarla blcacion reqla subyacente, no solo

I i E de cada elemento. ccuando confinda la secuencia.

Serlaclon y rever3|bll|dad

ytenerla capmdau de nervlarnuevosabjetos
ina serie exist

Herramientas
para activar el gr::na;

pensamiento critico P

A NotebookLM

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Notebooklm.

11.3.1 La pregunta que transforma la seriacion

Existe una pregunta que, cuando se formula en el momento adecuado, transforma
completamente una actividad de seriacion. Esa pregunta no es «¢cual sigue?» sino «¢porque

ese va ahi?».

La primera pregunta puede responderse por imitacién o por copia. La segunda no. Para
responder «;por qué ese va ahi?», el estudiante debe haber comprendido la relacion entre ese
elemento y los que lo rodean. Debe poder decir, con sus propias palabras, que ese objeto es
mas grande que el anterior y mas pequefio que el siguiente, o que ese color es el que falta para

completar la vuelta del patron.

Cuando el estudiante puede hacer esa argumentacion, la seriacion ha cumplido su
funcion pedagogica. Cuando solo puede continuar la secuencia sin poder justificar, el

aprendizaje es incompleto.

Vifeta de aula — El patron que todos querian crear

En Preparatoria, la docente comienza la clase con un patron corporal:
palmada-golpe de rodillas-palmada-golpe de rodillas. Todos lo siguen.
Después pide que cada grupo invente su propio patron con tres movimientos
distintos y lo ensefie al resto. Un grupo propone: salto-giro-agacharse-salto-

giro-agacharse. Otro grupo lo imita dos veces y luego la docente para la mdsica
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y pregunta: «;Cuantos movimientos tiene una vuelta completa del patron?». La
respuesta deberia ser tres, pero un estudiante dice cuatro porque contd los dos
«salto». La discusion que sigue sobre qué es «una vuelta» del patron —y por
quée importa saberlo— dura quince minutos y es una de las conversaciones
matematicas mas ricas del mes. El patron era el pretexto. EI pensamiento sobre

la regla era el objetivo.

Figura 64

El Arte de la Seriacién

El Arte de la Seriacion:

De la Imitacion al Pensamiento Matematico

AADQ

El Cambio de Pregunta De la Accidn a la Regla

3

éCusl & ePorque. & J Q i J @
sigue? § ese va ahi? \|
OO Exige comprender la relacion légica; ,I.dentmca,r, A! Bv c 3 A’ B! c El error qomo
Fomenta la imitacion; requiere pensamiento critico. la Vuelt,a oportunidad
es una respuesta del patrén AN de didlogo
automatica. La argumentacién Es fnd <
como fin pedagdgico. El s fundamental que El patrén es solo el
aprendizaje esta completo el estudiante reconozca pretexto. El verdadero

cuantos elementos objetivo docente es

componen un ciclo fomentar el
completo. pensamiento sobre la

regla matematica.

cuando el alumno
justifica la posicién segin
el tamafio o patron.

Imitacion: Comprension:
Copiar una secuencia es Justificarla requiere
una respuesta automatica pensamiento critico

S @

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial

Discutir por qué un
conteo es erréneo genera
las conversaciones
matematicas mas ricas.

A NotebookLM

NotebooklIm.
11.4 Patrones con objetos y cuerpo: regularidad antes del papel

Los patrones son la puerta de entrada al pensamiento algebraico. Cuando un nifio de
cinco afios reconoce gque en una secuencia rojo-azul-rojo-azul el color que sigue es rojo, esta

aplicando razonamiento deductivo sobre una regla: esta pensando con estructura.

Sin embargo, en muchas aulas, los patrones se ensefian directamente en papel: el
estudiante ve una secuencia de figuras y la continua. Ese formato, aunque valido, priva al
aprendizaje de sus mejores aliados en la primera infancia: el cuerpo, el movimiento y la

manipulacion de objetos reales.
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11.4.1 Por qué el cuerpo antes que el papel

Cuando el patron se vive con el cuerpo —saltar, aplaudir, girar, agacharse— ocurre
algo que ninguna ficha puede reproducir: el estudiante no solo ve la regularidad, la siente. El
ritmo del patron se convierte en experiencia Kinestésica antes de convertirse en representacion
visual. Y esa experiencia corporal crea un anclaje de memoria mucho mas sélido que el que

produce la copia en papel.

Ademas, los patrones corporales permiten que toda el aula participe simultaneamente,
sin necesidad de materiales, sin diferencias de velocidad y sin que nadie quede esperando. Son
una de las herramientas mas equitativas y economicas de la didactica matematica en Inicial y

Preparatoria.
Progresion de patrones del cuerpo al papel

e Nivel 1 — Patrén corporal (sin materiales): el docente lidera, los estudiantes
siguen. «Palmada-silencio-palmada-silencio»

e Nivel 2 — Patron corporal que los estudiantes inventan: grupos de 3-4 crean su
patron y lo ensefian

e Nivel 3— Patron con objetos: fichas, tapas, bloques de colores. Los estudiantes
construyen y extienden

e Nivel 4 — Patron mixto: representar el patron corporal con objetos. «Palmada
= rojo, silencio = azul»

e Nivel 5— Patron en papel: registrar el patron ya vivido con dibujos o marcas
propias

e Nivel 6 — Patron abstracto: representar con letras o simbolos. AB, AAB, ABC

Esta progresion garantiza que cuando el estudiante llega al papel, ya comprende el
concepto de regularidad desde adentro. El papel es el registro de algo ya conocido, no la

primera presentacion de algo nuevo.

Figura 65

Del cuerpo al papel: Patrones
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Del Cuerpo al Papel: El Camino de los Patrones

¢Por qué empezar con el cuerpo?

/. Anclaje de memoria ‘e ® Herramienta equitativa ’/ El papel como registro,
. o 4 Py AR
- kinestésica Z | 9‘_‘\’ y econémica %~ nocomo inicio
El estudiante no solo ve la 1 ' P Permite la participacion simultinea El papel es el resultado final de una
regularidad, sino que la siente s 1. e de todo el aula sin necesidad de ’ experiencia que el nifio ya conoce.
fisicamente. Cd & ﬂ materiales.

De los objetos a
La Progresion de los 6 Niveles 'arepresentacion

Se usan blogues y fichas 4

®®

antes de pasar al dibujo
y los simbolos.

‘ 2 , Ak QLLE
Q¢ N 14, I~ - =
< = b=
% % r @ @ @ AB AAB ABC
’ 9/ % Q) 5 | 5
Corporal Delimovimiento Con Objetos / Mixto Papel y Abstraccion
(Nivel 1y 2) alacreacion (Nivel 3y 4) (Nivel 5y 6)

2 Se inicia imitando al docente y - <
Palmada-silencio-palmada luego los estudiantes inventan Palmada = ficha roja, Dibujos o uso de letras

SUS propios ritmos. Silencio = ficha azul (AB, AAB, ABC)

Nota: Elaboracién propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial

NotebookIm.
11.4.2 La pregunta que revela la comprension del patrén

Del mismo modo que en la seriacion, en los patrones existe una pregunta que revela el
nivel real de comprension: no «;cudl sigue?» sino «;cual es la regla?» o «;cuantos elementos

tiene una vuelta completa?».

Un estudiante que puede decir «la regla es rojo-azul y se repite», 0 «una vuelta tiene
dos elementos: uno rojo y uno azul», ha comprendido el patrén. Un estudiante que puede
continuar la secuencia, pero no puede nombrar la regla, ain no lo ha comprendido en el sentido

que importa.

Esta distincion es critica para la formacion docente: el docente que solo pregunta «¢cudl
sigue?» nunca se sabe si el estudiante comprende la regla o simplemente imita la secuencia. El

que pregunta «¢cual es la regla?» obtiene informacidn diagndstica real.
11.5 Conteo con significado: méas que recitar en orden

El conteo es la operacion matematica mas temprana y, paradojicamente, una de las mas
complejas en su construccion. Un nifio puede aprender a recitar «uno, dos, tres, cuatro, cinco»
como si fuera una cancién, mucho antes de comprender que esos nUmeros representan
cantidades, que el orden importa, que cada objeto debe recibir exactamente un nombre-nimero

y que el ultimo nimero dicho representa cuantos hay en total.
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En donde el cuatro compresiones secuencia estable, correspondencia uno a uno,
cardinalidad e irrelevancia del orden son los principios del conteo que la investigacion
matematica educativa ha identificado como fundamentales para el desarrollo del sentido
numeérico (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2014). Y ninguno de ellos se construye por el

simple hecho de recitar nimeros.
11.5.1 Los cinco principios del conteo con significado

Para que el docente en formacion pueda diagnosticar en qué punto del desarrollo del
conteo se encuentra cada estudiante, es necesario conocer los cinco principios que, segun la

investigacion, deben construirse de manera progresiva:

* Principio de la secuencia estable: los nombres de los nimeros siempre se dicen en el
mismo orden (uno, dos, tres...). Este es el mas facil de aprender mecénicamente, pero

no garantiza los siguientes.

* Principio de correspondencia uno a uno: a cada objeto le corresponde exactamente un
nombre-nimero y solo uno. El estudiante no puede contar el mismo objeto dos veces

ni saltarse ninguno.

* Principio de cardinalidad: el ultimo niimero dicho al contar representa la cantidad total

del conjunto. No es «el nombre del Gltimo objeto»: es «cudntos hay en total».

* Principio de abstraccion: puede contarse cualquier tipo de objeto, aunque sean distintos

entre si. No se necesita que todos sean iguales para contar el conjunto.

 Principio de irrelevancia del orden: el orden en que se cuentan los objetos no afecta el

resultado. Empezar por la izquierda o por la derecha, el total es el mismo.

Conocer estos principios no convierte al docente en un investigador de laboratorio: lo
convierte en un observador mas fino. Cuando un estudiante cuenta el mismo objeto dos veces,
el docente sabe que el principio afectado es el de correspondencia uno a uno. Cuando un
estudiante vuelve a contar desde el principio al preguntarle «;cuantos hay?», sabe que aln esta

construyendo la cardinalidad. Esa informacion cambia completamente la intervencion.

Tabla 24

Conteo mecanico vs. conteo con significado: diferencias en el proceso y en el aprendizaje

Indicador Conteo mecénico Conteo con significado  Como lo observa el docente
en el aula
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Propésito del

conteo

Recitar la secuencia
numérica porque la
actividad lo pide

Contar para responder
una  pregunta real:
jcuantos  necesitamos?
¢ Cuantos faltan?

El estudiante sabe para qué
cont6. Puede decirlo con
palabras propias.

Correspondencia

El estudiante puede

El estudiante toca o

Observar si el estudiante

uno a uno saltarse objetos o0 sefiala cada objeto coordina la voz con el gesto.
contarlos dos veces exactamente wuna vez El error revela el nivel real
sin darse cuenta mientras lo nombra de construccion.

Cardinalidad Al preguntar Al preguntar «icuantos Hacer la pregunta
«¢cuantos hay?» hay?» después de contar, inmediatamente después del
después de contar, el el estudiante responde conteo. La  respuesta
estudiante vuelve a directamente con el inmediata indica
contar desde uno Galtimo numero dicho comprension de

cardinalidad.
Independencia El estudiante cree El estudiante sabe que si Reorganizar los objetos

del orden que si cambia el cambia el orden sin frente al estudiante vy
orden de los objetos, agregar ni quitar, la preguntarle: «;cuantos hay
la cantidad también cantidad es la misma ahora?». La respuesta sin
cambia reconteo indica
conservacion.
Uso del conteo Elconteoesunfinen EI conteo es un medio: Proponer situaciones donde

para actuar

si mismo: se cuenta
porque el docente lo
pide

se cuenta para repartir,
para verificar, para
tomar una decision

contar sea necesario para

resolver algo. El
involucramiento del
estudiante cambia

radicalmente.

Nota. Elaboracion propia a partir del Ministerio de Educacién del Ecuador (2014) y Boaler (2022).

La tabla 23 muestra con precision las diferencias entre conteo mecéanico y conteo con
significado en cinco dimensiones observables. Cada indicador puede usarse como herramienta
diagndstica en el aula: el docente observa, hace la pregunta especifica y registra la respuesta.

El patron de respuestas le dice en qué principio del conteo esta trabajando el estudiante.

Figura 66

Guia docente del conteo significativo
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Guia Docente: Los 5 Principios del Conteo con Significado

Los 5 Pilares del Desarrollo Numérico

Secuencia Estable El Principio de Cardinalidad Abstraccion e Irrelevancia
y Correspondencia del Orden
5 El dltimo nimero nombrado
1 2 3 4 5 no es una ethue!a sino el

total del conjunto.

Los niimeros mantienen un orden fijo y cada El Gltimo ndmero nombrado no es una Se puede contar cualquier objeto y el orden

objeto recibe exactamente un nombre-nimero. etiqueta, sino el total del conjunto. no afecta el resultado final.

Diagnéstico: ¢ Mecanico o Significativo?

48% Conteo Mecanico @ conteo con Significado "

o = s, it o Macand Conteo con
Propésito - 2.3 4..5.. A Conteo Significado
del Conteo & ° Recitar nimeros \, Contar para resoiver

’} por obligacién. lg un problema real. Al pregun’(ar Vuelve a contar Responde el total
“¢cuantos?” desde el inicio 37 inmediatamente
La Prueba de i @
R i <4 & Creequela Sabe que la
la Cardinalidad 5D, @ ¥ Responde el total Reorganizar & g v
Vuelve a contar = H H h @ ¢ cantidad total cantidad se
L& sde uno. ) inmediatamente. objetos & ao cambia conserva
Observacion del 5) Falta de coordinacion Coordinacion fisica Uso del Se ve como un ,S:p:;?,p:;ﬁca,
Gesto y la Voz fisica al sefialar al seialar y nombrar conteo fin en si mismo o decidi
y nombrar. cada ndmero.

A NotebookLM

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Notebooklm.
11.5.2 Situaciones donde el conteo tiene propdsito

La diferencia més transformadora entre el conteo mecanico y el conteo con significado
no es técnica: es intencional. El conteo con significado ocurre cuando contar sirve para algo

que el estudiante necesita saber o resolver.
Situaciones con proposito real de conteo en Inicial y Preparatoria

e Repartir materiales: ¢ Cuantos lapices necesitamos para que cada uno tenga dos?
el conteo precede y orienta la distribucién

e Verificar equidad: ¢Todos los grupos tienen la misma cantidad de fichas? el
conteo responde una pregunta de justicia

e Planificar: ¢ Cuantos vasos necesitamos para el experimento? el conteo anticipa
una accion

e Registrar asistencia: ¢ Cuantos vinieron hoy? ; Cuantos faltan? el conteo conecta

con el entorno real del grupo

Cuando el conteo tiene un propdosito real, el error se vuelve inmediatamente visible para
el propio estudiante: si conté mal, el reparto no resulta equitativo, o no hay suficientes vasos,
o laasistencia no cuadra. Esa retroalimentacion inmediata del entorno es pedagogicamente mas

poderosa que cualquier correccién del docente.
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11.6 Representar ideas matematicas: el puente entre lo vivido y lo escrito

Uno de los errores mas costosos en la ensefianza de las matematicas en Inicial y
Preparatoria es introducir el simbolo el nimero escrito antes de que el estudiante haya
construido el significado que ese simbolo representa. El «5» que el nifio copia en su cuaderno
no vale nada si no hay, detras de ese trazo, la comprension de que cinco es «tantos como los
dedos de una mano», «uno mas que cuatro», «lo que queda si juntas dos y tres», «la cantidad

que necesitamos para completar el grupo».

El microcambio de representacion consiste en dar tiempo, espacio y legitimidad a las
representaciones propias del estudiante sus dibujos, sus marcas, sus gestos, sus construcciones

antes de introducir la representacion formal. No como actividad previa al aprendizaje real, sino

como el aprendizaje real mismo.

Tabla 25

Tipos de representacion matematica en Inicial y Preparatoria: valor, ejemplo y rol del

docente

Tipo de Qué comunica del Ejemplo en el Cbmo responde Error para
representacion pensamiento del aula el docente evitar
estudiante

Activa (con el Muestrael nivelmas El nifio pone 5 Pregunta: ¢me Apurarse a

cuerpo 0 con concreto de fichas para puede mostrar pasar al dibujo

objetos reales)  comprension. El representar «cinco mas? ;Qué pasa si antes de haber
pensamiento Se ve manzanas» te quitas una? consolidado la
en la accion. accion

Iconica Muestra que el El nifio dibuja 5 Pide que explique Corregir la

(dibujos, estudiante  puede circulos o hace 5 el dibujo: ;qué representacion

marcas, iconos separar la idea del rayitas para representa cada porgque «no se

propios) objeto real: ya no representar la marca? parece» al
necesita el objeto, cantidad objeto real
puede representar

Simbolica Indica que el El nifio escribe Verifica la Introducir el

(ndmero estudiante  puede «5» y sabe que comprension simbolo antes

escrito, signo usar el simbolo con representa la preguntando: ;qué de haber

matematico) comprension del cantidad de significaese 5? (A consolidado
significado que objetos que contd  qué se refiere? los otros dos
representa niveles

Verbal El lenguaje del EIl nifio dice: «son Escucha Ignorar la

(lenguaje oral)  estudiante revela su cinco porque yo activamente y explicacion
estructura de los cont¢é y el hace preguntas oral y solo
pensamiento: lo que Gltimo que dije fue que amplien la evaluar el
puede decir, lo cinco» explicacion resultado
puede pensar escrito
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Nota. Elaboracion propia a partir del enfoque concreto-pictérico-simbélico (Bruner, 1966, citado en
Darling-Hammond et al., 2020).

La tabla se describe los cuatro tipos de representacion matematica que el estudiante usa
en Inicial y Preparatoria, con el valor cognitivo de cada una, ejemplos concretos y el rol del
docente en cada momento. La secuencia reactiva icénica simbdlica no es rigida ni lineal: los
estudiantes pueden moverse entre niveles, y el docente debe seguir ese movimiento con

sensibilidad, no forzarlo.

Lectura pedagdgica clave, el error mas costoso: apurar la formalizacion

En més de veinte afios de observacion y trabajo en aulas de Educacién Inicial y Bésica
Elemental, el error didactico que observé con més frecuencia y con mayor impacto negativo
en el aprendizaje es la presion para formalizar antes de tiempo. Nifios de cuatro y cinco afios
gue copiaban nimeros en cuadernos cuadriculados, sin haber tenido la experiencia de construir
conjuntos, de contar con proposito, de representar con sus propias marcas. EI nimero escrito
Ilegaba primero que la comprension del nimero. Y ese orden invertido producia exactamente
lo que queremos evitar: aprendizaje fragil, dependiente del modelo, sin transferencia posible.
La formalizacion no es el objetivo de la Educacion Inicial: es la consecuencia de haber
construido el significado. Cuando esa consecuencia se convierte en punto de partida, el edificio

matematico queda sin cimientos.
11.7 Errores frecuentes de ensefianza en Inicial y Preparatoria

Transformar la ensefianza de las matematicas en Inicial y Preparatoria requiere, antes
que nada, reconocer las practicas que, aunque bien intencionadas y ampliamente extendidas,
limitan el desarrollo del pensamiento matemaético. Identificarlas no es un acto de critica: es una

condicion necesaria para el cambio.

Tabla 26

Errores frecuentes de ensefianza en Inicial y Preparatoria y sus implicaciones didacticas

Error didactico Como se ve en el Efecto en el aprendizaje Alternativa
aula matematico pedagdgica concreta
Dar el criterio de ElI docente dice: EI estudiante aprende a Entregar los materiales
clasificacion «Separa los que son obedecer, no a decidir. La sin  instruccion  de
antes de que el grandes de los que clasificacion no desarrolla clasificacion: «Organiza
estudiante decida son pequefios» pensamiento. como tu quieras y luego

dime por qué»
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Reemplazar la
estimacioén con el
conteo inmediato

El docente dice:
«Cuenten cuantos
hay» antes de dar
tiempo para estimar

El estudiante nunca
desarrolla la percepcién
cuantitativa directa.

Depende siempre del conteo
uno a uno.

Pedir primero:
«;Cuantos crees que
hay? (Como lo sabrias
sin contar?». Luego
verificar contando.

Introducir el El docente pide que EI simbolo queda vacio de Respetar la secuencia:
simbolo antes de escriban «5» sin significado. El estudiante accion con objetos —
la experiencia haber ~ manipulado copia una forma, no dibujo o marca —
conjuntos de cinco representa una idea. simbolo. No hay atajos
objetos sin costo.
Corregir la El docente dice: «Asi El estudiante aprende que su  Pedir primero al
representacion no se dibuja el cinco, representacion no vale. estudiante que explique
espontdnea del miracomo se hace»  Pierde confianza y deja de su representacion.
estudiante representar de manera Luego mostrar la forma
autonoma. convencional como
«otra  manera»  de
comunicar la misma
idea.
Valorar la El docente celebra EI estudiante aprende a Proponer situaciones de
recitacion que el estudiante recitar, no a contar. El error conteo con propdsito:
numérica como «sabe contar hasta queda invisible hasta que «;Alcanza paratodos?»,
evidencia de 20» sin verificar aparece en situaciones mas «;Cuantos faltan?».
comprension correspondencia ni  complejas. Observar la
cardinalidad correspondencia y la
cardinalidad.
Usar el patron El estudiante La regularidad no se Comenzar siempre con
solo en papel completa secuencias interioriza. El estudiante patrones corporales o

en fichas o en el
cuaderno sin haber
vivido el patrén con
el cuerpo o0 con
objetos

puede copiar el patrén sin
comprender su regla.

con objetos
manipulables. EI papel
viene después, como
registro de algo vya
comprendido.

Nota. Elaboracion propia.

La tabla sistematiza los seis errores didacticos mas frecuentes en estos niveles, con su

manifestacion concreta en el aula, su efecto en el aprendizaje y la alternativa pedagogica

correspondiente. Cada error tiene en comin una misma raiz: la presion por llegar al simbolo

formal antes de que la comprension esté construida, o la tendencia a decidir por el estudiante

en lugar de crear condiciones para que el estudiante decida.

11.8 Implicaciones para la formacién docente

Los seis microcambios de este capitulo no son técnicas que se aplican mecanicamente:

son decisiones pedagdgicas que requieren comprension. Un docente puede clasificar objetos

con sus estudiantes sin que eso sea el microcambio 11.1, si no hay intencionalidad en la

pregunta que hace después. Puede usar el cuerpo para patrones sin que eso sea el microcambio

11.4, si no hay reflexion sobre la regla al final.
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Lo que transforma una actividad en un microcambio es la intencion pedagogica del

docente: saber por qué hace lo que hace, qué proceso cognitivo quiere activar, qué pregunta va

a formular y qué va a observar en la respuesta del estudiante.

Tabla 27

Formacion docente en microcambios para Inicial y Preparatoria: de la comprension a la

accion
Competencias Qué implica Préactica que Transformacién
docentes comprender necesita concreta en el aula
desarrollar cuestionarse
Mirada diagnostica Cada  respuesta  del Corregir el error sin  Preguntar siempre:
del  pensamiento estudiante revela su indagar como llegd «;Coémo lo pensaste?
matematico infantil nivel de construccion el estudiante a esa ¢Por qué crees eso?»

cognitiva, no solo si sabe
0 no sabe

idea

antes de dar informacién

Disefio de
situaciones con
multiples puntos de
entrada

Una misma actividad
puede ser accesible para
todos si se disefia con
apertura y sin un anico
camino correcto

Disefar actividades
con una sola forma
de resolucion

Proponer tareas abiertas
donde distintos niveles de
pensamiento sean validos
y visibles

Intervencion  por
preguntas, no por
explicaciones

Una pregunta bien
formulada produce mas
aprendizaje que diez
minutos de explicacion

Ante el error o la
duda, explicar el
procedimiento
correcto

Ante el error o la duda,

preguntar: «¢Puedes
mostrarselo  de  otra
manera? ;Qué pasaria

Si..7»

Valoracion de la
representacion

informal

El dibujo, la marca vy el
gesto  son  formas
legitimas de
pensamiento
matematico, no etapas
que hay que superar
rapido

Apresurarse a que el
estudiante escriba el
ndmero «correcto»

Dar tiempo y espacio para
la representacion propia
antes de introducir el
simbolo formal

Lectura del tiempo

de pensamiento
como dato
pedagdgico

Un estudiante que tarda
MA&s no esta «atrasado»:
esta procesando. Eso es
exactamente lo que
queremos.

Llamar al estudiante
mas rapido o dar la
respuesta para «no
perder tiempo»

Esperar. Dar sefiales de
gue el tiempo de pensar es
valioso:  «Toémate el
tiempo que necesites»

Nota. Elaboracién propia a partir de Darling-Hammond et al. (2020)

La tabla 26 sintetiza las competencias docentes que deben desarrollarse para
implementar estos microcambios con criterio pedagdgico real. Cada competencia implica una
comprension que va mas alla del qué hacer y profundiza en el por qué hacerlo y en el qué

observar para saber si esta funcionando.
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11.8.1 ;Qué cambia en la practica de aula cuando el docente comprende esto?

Cuando un docente en formacion internaliza la diferencia entre dar el criterio y pedir el

criterio, entre apurar el conteo y esperar la correspondencia, entre corregir la representacion y

pedir que la explique, algo cambia en el aula que es observable, concreto y medible:

* Los estudiantes hablan mas de matematicas: explican, justifican, debaten

» Los errores cambian de naturaleza: ya no son errores de ejecucion sino errores de

pensamiento, que revelan el nivel real de construccion

* Laparticipacion se distribuye de manera mas equitativa: cuando no hay una sola respuesta

correcta, mas voces pueden contribuir

» EI docente interviene menos, pero con mayor impacto: una pregunta bien formulada

produce mas aprendizaje que cinco explicaciones

 El tiempo de pensamiento aumenta: los estudiantes se acostumbran a que pensar lleva

tiempo y que ese tiempo es valioso

11.8.2 Orientaciones didacticas — ensefiar a ensefiar en Inicial y Preparatoria

Principios didacticos para implementar los seis microcambios con criterio

1.

El criterio es del estudiante: no dar el criterio de clasificacion, el orden de la
serie ni la regla del patron antes de que el estudiante haya tenido oportunidad
de decidir.

La estimacion procede al conteo: antes de contar, siempre preguntar cuantos
creen que hay y por qué lo creen.

El cuerpo antes que el papel: los patrones, la seriacion y el conteo se viven antes
de registrarse.

La representacion propia es valida: aceptar y analizar los dibujos, marcas y
gestos del estudiante antes de introducir el simbolo formal.

La pregunta reemplaza a la explicacion: ante el error o la duda, preguntar como
lo penso antes de explicar como se hace.

El tiempo de pensamiento es pedagdgico: esperar no es perder tiempo. Es dar

tiempo al pensamiento para ocurrir.
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Figura 67

Microcambios didacticos para inicial

6 Microcambios Didacticos para Inicial y Preparatoria

Estas orientaciones presentan seis “microcambios” estratégicos disefiados para priorizar el pensamiento auténomo del nifio. El
enfoque se desplaza de la instruccién directa hacia la vivencia corporal y la validacién de los procesos mentales propios del estudiante.

Autonomia y Pensamiento Critico » Del Cuerpo a la Simbolizacion

El criterio pertenece El cuerpo antes
al estudiante que el papel

Permitir que el nifio decida la Vivenciar patrones y series
clasificacion y el orden antes fisicamente antes de realizar
de intervenir. | cualquier registro escrito.

Validacion de la
representacion propia
Aceptar dibujos y marcas personales
antes de introducir simbolos numéricos
formales.

Estimacién antes del conteo

Preguntar “;cuéntos crees que hay?”
para fomentar el andlisis previo al célculo.

La pregunta reemplaza El tiempo de espera
a la explicacion es pedagégico

Ante un error, indager cémo penso el Brindar el tiempo necesario para
nifio antes de corregir directamente. que el proceso de pensamiento

ocurra naturalmente.

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial NotebookIm.

11.9 Secuencia integrada de aula: los seis microcambios en una semana

La siguiente secuencia muestra como los seis microcambios pueden integrarse en una
semana de trabajo con un grupo de Preparatoria, sin necesidad de recursos especiales y sin

alterar los contenidos del curriculo vigente.

Secuencia semanal: “Organizar, contar y mostrar el mundo del grupo” (Preparatoria, 5-
6 afios)

e Lunes Clasificar para pensar: traer una bolsa de objetos variados del aula (tapas,
trozos de papel, semillas). Pedir que los organicen como quieran. Preguntar el
criterio. Reclasificar con criterio diferente.

e Martes Comparar sin contar y conteo con significado: presentar dos grupos de
objetos. Estimar cudl tiene mas. Luego contar para verificar. Usar el resultado
para repartir de manera equitativa.

e Miércoles Patrones con cuerpo: crear tres patrones corporales distintos en
grupos. Identificar la regla de cada uno. Representar el patron de un grupo con

objetos del saldn.
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e Jueves Seriacion y ordenar: con cinco objetos de distinto tamarfio, seria de menor
a mayor. Insertar un sexto objeto en el lugar correcto. Justificar donde va y por
qué.

e Viernes Representar: pedir que dibujen o marquen en papel la cantidad de
objetos que usaron en la actividad del dia que mas les gustd. Compartir y

explicar qué representa cada dibujo o marca.

Esta secuencia no es una camisa de fuerza. Es una muestra de cémo los microcambios
pueden combinarse de manera coherente, progresiva y vinculada entre si. El docente que la
adapta a su grupo, a su contexto y a sus materiales disponibles esta ejerciendo exactamente el

tipo de autonomia pedagdgica que este libro propone.

Preguntas para reflexién docente

* ;En cual de los seis microcambios sientes que tu practica actual ya se acerca al enfoque

formativo? ¢En cual te queda més camino por recorrer?

* (Cuando fue la ultima vez que un estudiante de Inicial o Preparatoria te sorprendié con
una forma de representar o de clasificar que no esperabas? ;Qué hiciste con esa

sorpresa?

+ [ COomo reacciona cuando un estudiante usa una representacion propia —un dibujo, una

marca, un gesto— que no es la convencional? ;La valora, la corrige o la ignora?

* /Qué pasaria en tu aula si durante una semana nunca le dijeras a los estudiantes como

clasificar, sino que siempre les preguntaras coémo quieren hacerlo?

* (A qué principio del conteo observamos que mas estudiantes de tu grupo ain estdn

construyendo? ;Coémo lo sabe?

Los seis microcambios de este capitulo no son actividades que se hacen una vez y se
archivan: son formas de mirar y de actuar que, cuando se incorporan como parte de la practica
cotidiana, transforman el aula de Inicial y Preparatoria en un espacio donde el pensamiento
matematico tiene lugar. Un espacio donde clasificar es decidir, comparar es razonar, ordenar
es justificar, los patrones se sienten antes de escribirse, el conteo sirve para algo real y la
representacion propia tiene valor. Cuando ese espacio existe, los nifios no aprenden

matematicas a pesar del miedo: las aprenden porgue no hay motivo para tenerlo.
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Los seis microcambios de este capitulo no son actividades que se hacen una vez y se
archivan: son formas de mirar y de actuar que, cuando se incorporan como habito, transforman
cada clase en una oportunidad de construir pensamiento matematico real desde los primeros

anos.

El docente que clasifica con criterio, que compara antes de contar, que da tiempo para
el patron, que espera la explicacion del nifio antes de dar la suya, ese docente esta construyendo,
microdecision a microdecision, la base sobre la que descansara todo el aprendizaje matematico
posterior. Y esa base s6lida, construida desde la experiencia y el lenguaje es exactamente lo

que protege al estudiante del miedo cuando lleguen los contenidos mas abstractos.

167



CAPITULO XII
Microcambios para Basica Elemental

En la Bésica Elemental, algo cambia en el aula de matematicas. Los estudiantes ya
tienen nociones construidas, ya operan con nimeros, ya conocen figuras y ya han pasado por
varios afios de experiencia matematica escolar. Pero es precisamente en estos niveles donde el
miedo a las matematicas suele consolidarse con més fuerza. Porque aqui la exigencia aumenta,
la velocidad se acelera y la ensefianza tiende a volverse mas abstracta antes de que la

comprension esté suficientemente consolidada.

Los seis microcambios que propone este capitulo no buscan hacer las matematicas de
Bésica Elemental méas féciles. Buscan hacerlas més pensadas. La diferencia entre facilitar y
profundizar es fundamental: no se trata de bajar el nivel de lo que se pide, sino de elevar la
calidad del pensamiento que se exige. Un problema bien elegido y discutido produce mas
aprendizaje que veinte ejercicios mecanicos. Una estrategia compartida y comparada produce

mas comprension que una formula copiada diez veces.

Cada microcambio de este capitulo puede implementarse dentro de la planificacion
actual, sin necesidad de cambiar el curriculo ni los contenidos. Lo que cambia es la intencidn
con la que se disefia cada momento de la clase: la pregunta que se elige, el tiempo que se da
para pensar, la forma en que se gestiona el error y la disposicion del docente de dejar que el
proceso del estudiante sea visible.

Este capitulo esta escrito para el docente en formacidn que necesita comprender no solo
qué hacer, sino por qué hacerlo y qué observar para saber si esta funcionando. Esa comprension

es lo que convierte una técnica en una decisién pedagogica.

Los seis microcambios vision de conjunto e configura en la siguiente tabla misma que
tiene una visién integrada de los seis microcambios, con el proceso cognitivo que activa cada
uno, la diferencia concreta en la accion docente, el cambio en el comportamiento del estudiante

y la sefial observable de que el microcambio esta teniendo efecto.

Tabla 28
Seis microcambios para Bésica Elemental: propdsito cognitivo, accion docente y sefial de

efecto
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Microcambio Proceso Qué hace Qué hace Sefial de que esta
cognitivo diferente el diferente el funcionando
activado docente estudiante

1 Problemas Comprension, Reduce cantidad Se detiene a pensar El estudiante tarda

cortos, decision y y aumenta antes de operar. mas en un solo

pensamiento justificacion profundidad de Puede explicar qué problema, pero

profundo lo que pide estd haciendoy por puede defender su

qué proceso

2 Mas de una Pensamiento Abre  espacio Comparte su El grupo encuentra al

forma de flexible y para que estrategia sin  menos dos caminos

resolver razonamiento  distintas miedo, aunque sea validos para el
comparativo estrategias sean diferente a la del mismo resultado

visibles y compafiero
comparadas

3 Geometria con Pensamiento Propone Manipula y EIl estudiante puede

construccion espacial y construir antes describe decir por gqué algo es
razonamiento  de nombrar o de propiedades antes 0 no esuna figura sin
sobre dibujar de memorizar que le digan la
propiedades definiciones respuesta

4 Medicion en Comprension  Propone Elige la unidad, la El estudiante sabe

contextos reales  de la situaciones itera, estima antes para qué midio y
magnitud, donde medir de verificar y puede tomar una
unidad e responde una explicaelresultado decision con ese dato
iteracion pregunta real

5 Uso productivo
del error

Metacognicion
y pensamiento
autocorrectivo

Analiza errores
colectivamente
como
herramienta, sin

Puede identificar
en gué momento
tom6 una decision
incorrecta y cémo

El error deja de
generar silencio o
verglienza y se
convierte en punto de

sefialar a nadie  corregirla partida para el
dialogo

6 Metacognicion Pensamiento Reserva tiempo Puede  describir El estudiante
matematica sobre el al final de cada qué hizo, qué le comienza a elegir
pensamiento actividad para costd y qué haria estrategias de
propio preguntar sobre diferente manera mas
el proceso consciente en

actividades

siguientes

Nota. Elaboracion propia.

Ninguno de los seis microcambios requiere materiales especiales ni tiempo adicional

fuera del horario regular. Todos pueden implementarse con lo que ya existe en el aula: los

contenidos del curriculo, el tiempo disponible y la disposicidn del docente de modificar cémo

se usa ese tiempo. La diferencia entre una clase con microcambios y una sin ellos no esta en el

recurso: esta en la intencion pedagogica.

12.1 Problemas cortos, pensamiento profundo: calidad sobre cantidad

Uno de los habitos mas arraigados en la ensefianza de las matematicas en Basica

Elemental es la cantidad. Mas ejercicios, mas paginas del libro, mas operaciones resueltas en
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una clase. Este habito tiene una logica comprensible: si el estudiante practica mucho, aprende.

Pero esa logica tiene una falla de fondo: confunde practica con comprension.

La préctica repetitiva refuerza lo que ya se sabe hacer. Pero si el estudiante no
comprende lo que esta practicando si ejecuta el algoritmo sin saber qué representa cada paso
la repeticion solo refuerza la mecanica, no el pensamiento. Y cuando llega una situacion nueva,
donde el procedimiento habitual no aplica directamente, el estudiante se bloquea. No porque

sea incapaz: porque nunca tuvo la oportunidad de pensar, solo de repetir.
12.1.1 Qué hace profundo a un problema

Un problema de pensamiento profundo no es necesariamente un problema dificil. Es un
problema que exige que el estudiante comprenda la situacion, decida qué hacer, ejecute con
criterio y pueda justificar su proceso. En donde el cuatro exigencias comprender, decidir,
ejecutar, justificar son exactamente lo que el ejercicio mecénico elimina. Un problema corto y

profundo tiene caracteristicas identificables:

 La operacion a usar no esta indicada: el estudiante debe leer la situacion y decidir

* Admite mas de una estrategia valida para llegar al resultado

El resultado puede verificarse de mas de una manera
+ El contexto es reconocible: el estudiante puede imaginar la situacion real

» Genera una pregunta genuina: hay algo que realmente no se sabe hasta que se resuelve

Tabla 29
Problemas cortos con pensamiento profundo: diferencias entre ejercicio mecanico y tarea de

pensamiento

Dimensién Ejercicio Tarea de pensamiento Por qué importa la
mecanico profundo diferencia
Propésito Practicar un Comprender, decidir y El ejercicio refuerza lo que ya
procedimiento ya justificar en una situacion se sabe. La tarea construye
ensefiado nueva comprension nueva.
Naturalezadela «Resuelve» 0 ¢Qué harias?, ¢Es Elegir la operacion es la mitad
consigna «calcula» — suficiente?, ;Cuénto falta? del pensamiento matematico.
indica la el estudiante decide la Los ejercicios mecanicos la
operacion ausar  operacién eliminan.
Cantidad vs. 20 gjercicios 1 a 3 situaciones distintas La repeticion refuerza el
profundidad similares en una con tiempo para pensar, procedimiento. La profundidad
clase representar y discutir construye comprension
transferible.
Rol del error El error indica EI error indica en qué EIl primer tipo de error genera
que hay que momento del mas ejercicios. El segundo
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razonamiento se tomoé una
decision incorrecta

genera  comprension  mas
profunda.

repetir el

procedimiento
Evidencia de El estudiante
aprendizaje obtuvo la

respuesta correcta

El  estudiante  puede
explicar como pensd, por
qué eligio esa estrategia y
qué haria si cambia un
dato

La respuesta correcta puede
obtenerse por imitaciéon. La
explicacion solo puede darse
con comprension.

Nota. Elaboracion propia a partir de Boaler (2022) y OECD (2023).

La tabla se muestra con claridad las cinco dimensiones que distinguen un ejercicio

mecanico de una tarea de pensamiento profundo. Cada dimension tiene consecuencias

pedagdgicas concretas. La mas importante es la dltima: la evidencia de aprendizaje. Un

estudiante que resolvid correctamente puede haberlo hecho por imitacion. Un estudiante que

puede explicar como pensd, por qué eligio esa estrategia y qué cambiaria si variara un dato del

problema: ese estudiante comprendio.

Vifeta de aula — EI problema de los cuadernos

La docente de tercer afio de Basica Elemental escribe en la pizarra: 'En la

tienda hay 45 cuadernos. Se vendieron algunos y quedaron 18. ;Cuéantos se

vendieron?' No indica la operacion. Los estudiantes trabajan durante ocho

minutos en grupos. Al compartir, hay tres estrategias distintas: un grupo resto

(45 - 18 = 27), otro sumd desde 18 hasta 45 contando hacia adelante, y un

tercer grupo uso una recta numérica dibujada en el papel. La docente no valida

inmediatamente ninguna: pregunta ‘¢Llegaron todos al mismo resultado?

¢ Como puede ser si usaron estrategias tan diferentes?' La discusion que sigue

sobre por qué tres caminos distintos producen la misma respuesta es mas

valiosa que cualquier explicacion sobre la resta que la docente hubiera dado

sola. Ese es el poder de un problema bien elegido.

Figura 68

Matematicas: Calidad sobre Cantidad
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Matematicas: Calidad sobre Cantidad (Pensamiento Profundo)

Contexto: Del Mecénico al Profundo Ejercicio Mecanico

El izaje de las aticas suele irse con la practica (Cantldad)

repetitiva. Para construir una comprensmn transferible, los docentes .
deben migrar de ej haci cortos pero 5 «Resuelve» / «Calcula» ’-\,‘ B,

profundos que exijan al estudiante decndlr ejecutar y justificar sus
propias estrategias.

2 i
> «;Qué harias?» [ «;Es suficiente?»
(Indica operacion) (El alumno decide)
. Lametaes Iq cpmprensidn, (;onstruye

La meta es la imitacion.
i nuevo conocimiento transferible.

Refuerza lo ya sabido.

20 ejercicios
repetitivos
Dar la respuesta.

[~ 1a 3 situaciones para

.. | discutiry representar
t N Explicar el proceso sobre dar
la respuesta.
Rol del Error: Indica en qué
punto falié el razonamiento.

Aprendlza]e Expllcar como
se penso y por qué.

Rol del Error: Indica que se
debe repetir el proceso.
Aprendizaje: Obtener la
respuesta correcta.

¢Qué define a un problema de “Pensamiento Profundo"?

Dimensiones Criticas en el Aula

T Y
Dimensién E’"f":‘l; ::i?:)"lw
" «;Qué harias?» /
Q Consigna @ aﬁgfcfh’eerécgﬁ')"”'a @ «Es suficiente?»
P (El alumno decide)
Q Rol del Error Indica que se debe Indica en qué punto
Exige decisién Admite miiltiples Conecta con repetir el proceso fall6 el razonamiento
y inos y validaci reales
El estudiante debe elegir la Se puede resolver de distintas El estudiante puede imaginar la A dizaj Obtener la respuesta Explicar como se
operacién y estrategia, ya que formas y el resultado es situacién y siente una curiosidad prendizaje correcta | penso y por qué

no vienen preindicadas. verificable de manera légica. genuina por resolverla. - .

A NotebookLM

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial NotebookIm.

12.2 Mas de una forma de resolver: el aula como espacio de estrategias

En la ensefianza tradicional de las matematicas, existe la respuesta correcta y existe el
camino correcto para llegar a ella. EI docente muestra el camino, el estudiante lo reproduce. Si
el estudiante llega al resultado por otro camino, con frecuencia se le pide que lo rehaga «como

se ensefo».

Esta préctica, aunque bien intencionada, tiene un costo pedagdgico alto: le dice al
estudiante que su pensamiento no tiene valor si no coincide con el del docente. Y esa sefial,
repetida clase tras clase durante afios, produce exactamente el tipo de dependencia intelectual

que este libro propone superar.
12.2.1 Por qué la diversidad de estrategias es un recurso pedagdgico

Cuando en un aula conviven varias estrategias para resolver el mismo problema, ocurre
algo que ningun manual puede reproducir: los estudiantes aprenden de los razonamientos de
sus compafieros, no solo del del docente. VVen que hay mas de un camino valido, comparan la

eficiencia de cada uno y construyen comprension mas flexible y transferible.

Gestionar esa diversidad no es facil. Requiere que el docente no valide prematuramente
ninguna estrategia, que sepa hacer preguntas que inviten a la comparacion y que pueda sostener
la tensidn de tener varias respuestas en el aire al mismo tiempo. Pero ese esfuerzo produce

aprendizaje que la ensefianza unidireccional no puede generar.

172



Tabla 30

Tipos de estrategias de resolucion en Basica Elemental y como el docente las gestiona

Tipo de Ejemplo concreto Valor cognitivo de  Pregunta docente que
estrategia de uso esta estrategia la hace visible
Modelado con Usar  fichas 0 Conecta el simbolo ¢Puedes mostrarme con
material bloques para con laaccion concreta. fichas lo que pasa en
concreto representar el Fortalece el sentido de este problema? (Qué
problema antes de la operacion. representa cada ficha?
operar con numeros
Dibujo 0 Representar la Externaliza el ¢Podrias dibujar lo que
esquema situacion con un pensamiento y lo hace estd pasando en el

diagrama o dibujo
antes de calcular

visible para el propio
estudiante y para el
docente

problema? ¢;Donde esta
la pregunta en tu dibujo?

Descomposicion
numeérica

Separar un ndmero
en sus partes para
operar de manera
mas manejable: 47 =
40 +7

Desarrolla la
comprension del valor
posicional y la
flexibilidad numérica

¢Como podrias separar
ese nimero para que sea
mas facil de manejar?

Célculo mental Subir al siguiente Desarrolla sentido ¢Queé estrategia usaste?
con estrategia diez: 38 + 5 — subir numMeérico y ¢Como la Illamarias?
nombrada 2 para llegar a 40, flexibilidad. Es mas ¢Siempre funciona asi?
luego sumar 3 eficiente  que el
algoritmo en muchos
Casos.
Algoritmo Aplicar el Es eficiente para ¢Qué significa llevar
convencional procedimiento calculos grandes, pero «uno»?  ;Qué  estas
con estandar  sabiendo solo  tiene  valor haciendo cuando
comprension qué representa cada cuando el estudiante reagrupar?
paso comprende lo que hace
Verificacién Antes de calcular Desarrolla el sentido Antes de  resolver,
por estimacion  exactamente, estimar de la magnitud y ¢cuadnto crees que va a
si el resultado tiene reduce errores dar? (Mas de 100 o

sentido

groseros de célculo

menos? ;Por qué?

Nota. Elaboracidn propia.

La tabla 29 describe seis tipos de estrategias que aparecen con frecuencia en el aula de

Basica Elemental, con el valor cognitivo de cada una y las preguntas docentes que las hacen

visibles. Ninguna estrategia es intrinsecamente mejor que otra: cada una revela un tipo de

pensamiento distinto y todas son valiosas en el momento adecuado. El docente que conoce

estas estrategias puede reconocerlas cuando aparecen y aprovecharlas como recursos de

aprendizaje colectivo.

Vifeta de aula — Las dos formas de sumar 47 + 28
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En segundo afio de Basica, la docente propone: ‘¢ Cuanto es 47 + 28?" y pide
que cada uno lo resuelva como le parezca. Al compartir, aparecen cuatro
formas: un estudiante sumé los nimeros tal como estan con el algoritmo. Otro
descompuso: 40 + 20 = 60, 7 + 8 = 15, 60 + 15 = 75. Un tercero subidé el 47 a
50 sumandole 3, luego sumo 28 - 3 = 25, luego 50 + 25 = 75. El cuarto dibujo
una recta numérica. La docente escribe las cuatro en la pizarra y pregunta:
"¢ Cudl les resultd mas facil de entender? ¢ Cudl les parece més rapida? ¢ Cuél
usarian si no tuvieran papel?' Cada pregunta revela algo distinto sobre el
pensamiento del grupo. El algoritmo ya no es el Gnico camino: es uno de varios,

y ahora el estudiante puede elegir con criterio.

12.2.2 Como gestionar la comparacion de estrategias en el aula

La gestion de mdaltiples estrategias en el aula requiere una secuencia deliberada. Sin

estructura, la comparacion puede convertirse en caos. Con demasiada estructura, puede

convertirse en otra forma de dirigir al estudiante hacia la respuesta que el docente ya tiene en

mente.

Secuencia para gestionar estrategias multiples en el aula

1.

Resolver en silencio (5-8 min): cada estudiante o grupo trabaja con su propia estrategia
sin interferencia

Compartir sin validar (3-5 min): el docente recoge dos o tres estrategias distintas y las
escribe en la pizarra sin decir cudl es correcta

Comparar (5-8 min): ¢ Llegaron al mismo resultado? ¢Por qué funciona cada camino?
¢ Cual es mas eficiente para este tipo de problema?

Generalizar (3-5 min): ¢Este camino siempre funciona? ¢En qué tipo de nimeros seria
mas Util cada estrategia?

Sintetizar (2-3 min): el docente resume sin imponer. 'Vimos que hay varias formas

validas. Cada una nos dice algo distinto.

12.3 Geometria con construccion: pensar el espacio con las manos

En muchas aulas de Basica Elemental, la geometria se reduce a un ciclo de tres pasos:

el docente nombra la figura, muestra ejemplos en la pizarra y el estudiante la identifica o la

dibuja en el cuaderno. Este ciclo puede parecer eficiente, pero produce un aprendizaje
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fundamentalmente superficial: el estudiante reconoce la figura tipica pero no comprende las

propiedades que la definen.

El resultado de ese aprendizaje superficial es predecible: el estudiante reconoce un
triangulo equilatero apuntando hacia arriba, pero duda si un tridngulo obtuso o uno muy
alargado también son triangulos. Reconoce el cuadrado en posicion candnica pero no lo
reconoce rotando 45 grados. Identifica el rectangulo «porgue es como una puerta» pero no sabe

explicar qué lo hace rectangulo.
12.3.1 Construir antes de nombrar: el orden que importa

El microcambio de geometria con construccion propone invertir el orden habitual. En
lugar de nombrar primero y construir después —o no construir nunca—, el docente propone

primero la construccién y deja que el nombre emerja como sintesis de lo que se descubrio.

Cuando el estudiante construye un cuadrado con palitos, lo dobla en diagonal y verifica
que los dos triangulos son iguales, lo gira y verifica que sigue siendo cuadrado, y luego el
docente pregunta «;qué propiedades encontraron?», la definicion que emerge es una que el

estudiante comprende porque viene de su propia exploracion.

Tabla 31

Geometria tradicional vs. geometria con construccién: diferencias en proceso y aprendizaje

Enfoque Efectoen el Enfoque con Efecto en el aprendizaje

tradicional
(identificacion y
memorizacion)

aprendizaje

construccion
(exploracion y
razonamiento)

El docente muestra
figuras en la
pizarra y el

El estudiante
memoriza el nombre,
pero no comprende las

El estudiante
construye la figura
con materiales 'y

El estudiante comprende
las propiedades porque las
manipuld y las verifico

estudiante las propiedades gue describe lo  que
nombra definen la figura observa
Se pide identificar El estudiante Se pide construir un El estudiante descubre que
triangulos en una identifica tridngulos triangulo de todas las hay muchos tipos de
hoja «tipicos» pero no maneras posibles con tridngulo y que todos
reconoce tridngulosen  palitos comparten algo: tres lados y
posiciones no tres veértices
canonicas

Se define el
cuadrado antes de
que el estudiante lo
haya explorado

La definicion no tiene
anclaje experiencial.
El  estudiante la
memoriza y la olvida.

El estudiante
construye el cuadrado,
lo dobla, mide sus
lados y compara sus
angulos

La definicion aparece como
sintesis de lo que ya
descubri6. Tiene sentido
porque viene de la
experiencia.
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Se dibuja la figura El estudiante asociala Se  construye, se EIl estudiante desarrolla

«correctamente» y geometria con la descompone, se pensamiento  geométrico

se colorea destreza artistica, no compara y se real: puede  analizar,
con el pensamiento argumenta sobre las comparary justificar
espacial figuras

Se evalia si el La evaluacion mide Se evalia si el La  evaluacion  mide

estudiante nombra memorizacion, no estudiante puede comprension y

la figura comprension de describir las razonamiento, que son los

correctamente propiedades propiedades Yy procesos que importan

justificar por qué algo
€s 0 no es una figura
Nota. Elaboracion propia a partir del Curriculo EGB (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2016).

La tabla se muestra con detalle las diferencias entre el enfoque tradicional y el enfoque
con construccion en cinco dimensiones clave. La mas reveladora es la dGltima: lo que se evalla.
En el enfoque tradicional, se evalla si el estudiante nombra correctamente. En el enfoque con
construccion, se evalua si puede describir propiedades y justificar por qué algo es 0 no es una
figura. La diferencia entre esas dos evaluaciones es la diferencia entre medir memorizacion y

medir comprension.

Ejemplo de aula Construir tridngulos de todas las formas posibles
Materiales: palitos de madera o sorbetes en tres tamarios distintos, plastilina para unir los
extremos.

Consigna: construyan tantos tipos diferentes de triangulo como puedan. Todos deben ser
triangulos, pero deben ser distintos entre si.

Observacion docente: mientras construyen, preguntar: ¢ese también es triangulo? ;Cémo

lo saben? ;Qué tiene en comun con los otros?

Puesta en comun: ¢ Cuantos tipos encontraron? ;Qué tienen en comun todos? ¢En qué se

diferencian?

Sintesis: ¢Qué necesita tener algo para ser triangulo? (tres lados, tres vértices, cerrado).

Eso es la definicion.
Extension: ¢Es posible construir un triangulo con tres lados iguales? ;Con dos? ¢Con
ninguno? ¢Qué cambia?
12.3.2 La pregunta que revela comprension geométrica real
En geometria, la pregunta que mas informacion le da al docente sobre el nivel real de

comprension del estudiante no es «;,como se llama esta figura?» sino «¢por qué este objeto es

0 Nno es esta figura?».
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Cuando el estudiante puede responder a «¢;por qué este rombo no es un cuadrado,
aunque tiene cuatro lados iguales?» 0 a «;por qué este triangulo muy aplastado sigue siendo
triangulo, aunque no se parece al del libro?», esta pensando geométricamente. Esta razonando
sobre propiedades, no solo reconociendo apariencias.

Formar docentes capaces de formular esas preguntas —y de esperar las respuestas con

genuina curiosidad— es uno de los propdsitos centrales de este capitulo.
12.4 Medicidn en contextos reales: cuando el nUmero sirve para algo

La medicidn es uno de los campos matematicos mas conectados con la vida cotidiana
y, paradojicamente, uno de los que mas frecuentemente se ensefia de manera abstracta. El
estudiante aprende a usar la regla, a convertir unidades y a llenar tablas de medicién sin

comprender qué esta midiendo ni para qué sirve ese nimero que encontro.

El microcambio de medicion en contextos reales propone exactamente lo opuesto: que
la medicién responda siempre a una pregunta real, que el resultado sea necesario para tomar
una decision concreta y que el proceso de medir —desde la eleccién de la unidad hasta la

interpretacion del resultado— sea visible y reflexionado.
12.4.1 Los conceptos clave que deben construirse antes del instrumento

Antes de introducir la regla, la balanza o el recipiente graduado, el estudiante de Béasica
Elemental debe haber construido tres conceptos fundamentales que la medicion formal

presupone, pero raramente ensefia explicitamente:

* La unidad: que medir implica elegir una referencia con la que comparar. Antes de los

centimetros, la pregunta es «;con qué vamos a comparar?»
+ La iteracion: que medir implica repetir esa unidad sin espacios ni superposiciones, de
manera continua y ordenada

» La estimacion: que antes de medir exactamente, es posible y valioso aproximar. La

estimacion no es una habilidad menor: es parte del sentido de la magnitud

Cuando estos tres conceptos estan construidos, el instrumento de medicion deja de ser
un objeto magico que produce numeros y se convierte en una herramienta que sistematiza lo

que el estudiante ya comprende.

Tabla 32
Medicion en Basica Elemental: del procedimiento mecanico a la comprension de la magnitud
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Concepto de
medicion

Enfoque mecénico
(como se ensefia
tradicionalmente)

Enfoque con comprension
(como deberia ensefiarse)

Pregunta docente que
activa la comprension

Unidad de
medida

El docente dice
qué unidad usar:
«midan con la
regla en
centimetros»

El estudiante elige la unidad
segun lo que quiere medir y el
grado de precisién necesario

¢Con qué podrias medirlo?
¢Por qué esa unidad y no
otra? ¢Qué pasaria si usa
una mas pequefia?

Iteracion

El estudiante usa
el instrumento de
medicion sin
comprender  que
esta repitiendo una
unidad

El estudiante comprende que
medir es repetir una unidad
sin espacios ni
superposiciones

¢Coémo sabe que pusiste la
unidad bien cada vez? ;Qué
pasaria si la superpone?

Estimacion
previa

Se mide
directamente  sin
estimar antes

Se estima antes de medir y se
compara la estimacién con el
resultado real

¢Cuanto crees que mide?
¢ Mas 0 menos de un metro?
¢Coémo lo sabe sin medir?

Interpretacion
del resultado

Se da el nUmero de
centimetros como
respuesta final

El estudiante interpreta qué
significa ese numero en el
contexto del problema

¢ Qué nos dice ese nimero?
¢Sirve para responder la
pregunta que teniamos?

Comparacion
de magnitudes

Se compara
copiando los
nameros de la
tabla

Se compara midiendo objetos
reales y discutiendo la
diferencia con sentido

¢Cuénto mas largo es este
que aquel? ¢Como lo
sabrias sin restar?

Nota. Elaboracion propia a partir del Curriculo EGB (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2016) y

OECD (2025).

La tabla muestra la diferencia entre el enfoque mecanico y el enfoque con comprension

en cada concepto clave de la medicion. Cada fila corresponde a un momento del proceso de

medir que, en la ensefianza tradicional, suele omitirse o acelerarse: la eleccién de la unidad, la

iteracion, la estimacion previa, la interpretacion del resultado y la comparacién de magnitudes.

Vifieta de aula — ¢ Cuéntos pasos hay del aula a la biblioteca?

La docente de tercer afio propone una pregunta real: 'Necesitamos saber

cuanto tiempo tomara caminar desde el aula hasta la biblioteca para planificar

una actividad. ¢Cémo podriamos averiguarlo?' Los estudiantes proponen

distintas formas: contar pasos, medir con una cuerda, usar el reloj. La docente

pide que varios grupos hagan la medicion con distintas unidades: pasos de

adulto, pasos de nifio, metros de cuerda. Al comparar, los resultados son

distintos: 47 pasos de nifio, 31 pasos de adulto, 24 metros de cuerda. La

pregunta que sigue es fundamental: '¢Por qué son numeros diferentes si es la

misma distancia?' El debate que surge sobre la unidad de medida y por qué los

seres humanos necesitan unidades estandar es el mejor fundamento que puede
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tener la introduccion al sistema métrico decimal. La medicion no empez6 en el

libro: empezo en el cuerpo, en el entorno, en una pregunta real.

Figura 69

Enfoques para Ensefiar Medicion

Medicion con Sentido: De lo Mecanico a lo Real

ENFOQUE MECANICO ENFOQUE CON COMPRENSION
(Tradicional) PILARES CONCEPTUALES ANTES DEL INSTRUMENTO (Real)
LA UNIDAD Y LA ESTIMACION COMO DE LA PREGUNTA
LA ITERACION SENTIDO DE MAGNITUD AL INSTRUMENTO °
I | 1 @\ T
B (- =g
== : 3
R P S :
Medir es elegir una Aproximar antes de El instrumento debe 4
referencia y repetirla medir es una ser una herramienta
continuamente sin habilidad critica para que sistematice lo
espacios ni comprender la que el alumno ya
superposiciones. escala real. comprende.
El docente dice qué El estudiante elige
unidad usar (cm, m). segun la precision.
Se mide directamente IMENSIO ENFOQUE ENFOQUE CON Se estima antes para
sin estimar. DIMENSION MECANICO COMPRENSION comparar resultados.
(Tradicional) (Real)
UNIDAD DE El docente dice qué El estudiante elige
MEDIDA unidad usar (cm, m). segun la precision.
A Se mide directamente Se estima antes para
ESTIMACION 3 5
EfRimeroeola sin estimar. comparar resultados. El nimero explica
respuesta final. el contexto del
A El nimero es la El nimero explica el problema.
INTERPRETACION respuesta final. contexto del problema.

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial

NotebookIim.

12.5 Uso productivo del error: aprender de lo que no salié

El error matematico en Basica Elemental lleva una carga emocional que no deberia
tener. Los estudiantes de estos niveles ya han aprendido, con frecuencia, que equivocarse tiene
consecuencias: nota baja, correccion publica, repeticion del ejercicio. Esa asociacion entre
error y consecuencia negativa es uno de los mecanismos mas poderosos de produccién del

miedo a las matematicas.

El microcambio del uso productivo del error no propone ignorar los errores ni
celebrarlos de manera indiscriminada. Propone algo mas preciso y exigente: analizarlos como
evidencia del pensamiento del estudiante, usarlos como punto de partida para el aprendizaje
colectivo y crear en el aula las condiciones para que equivocarse sea una parte normal y

valiosa—del proceso matematico.
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12.5.1 El error como diagnoéstico pedagdgico

Desde una perspectiva didactica, el error no es un fracaso: es informacién. Cada error
revela algo especifico sobre el estado del pensamiento del estudiante: qué comprende, qué esta
construyendo y qué relacién aun no ha establecido. El docente que aprende a leer los errores
de sus estudiantes tiene acceso a la informacion mas valiosa que puede tener: sabe exactamente
en qué momento del aprendizaje se encuentra cada uno. Ese conocimiento cambia

completamente la intervencion pedagogica.

Tabla 33
El error como herramienta pedagodgica en Basica Elemental: tipos, causas y

aprovechamiento didactico

Error docente al

Tipo de error

Qué revela del

Intervencion pedagbgica

frecuente pensamiento del responder productiva
estudiante
Inversién de El estudiante no Decir «estd mal, Preguntar: ;Qué esta pasando

operacion: suma
cuando deberia

comprende la situacion del
problema: no identifica

es una resta» sin
explorar por qué

en el problema? ;Hay mas o
menos que al principio? para

restar qué accién matematica eligié sumar que el estudiante reconstruya
representa la accion.

Error de valor El estudiante aun esta Marcar el error Proponer que represente con

posicional: construyendo la con rojo y pedir material concreto (abaco,

confundir comprension del sistema que lo corrija blogues base diez) el nimero

decenas con decimal. El simbolo no en cuestién, antes de volver

unidades tiene anclaje en cantidad. al algoritmo.

Error de unidad EI estudiante trata los Dar la respuesta Preguntar: ¢;ES lo mismo 1

en medicién: ndmeros como abstractos, correcta y metro que 1 centimetro?

suma sin  comprender que continuar ¢Cuantos de uno caben en el

centimetros con representan  magnitudes otro? 'y vincular con

metros con unidades especificas medicidn real.

Resultado fuera El estudiante no estima ni  Sefialar que el Preguntar antes de revelar el

de rango: 25 + 38 verifica. Opera resultado es error: (Ese resultado te

=513 mecanicamente sin incorrecto y pedir parece razonable? ¢Cuéanto
controlar si el resultado que rehaga la esperabas que diera
tiene sentido. operacion aproximadamente?

Error de proceso El estudiante clasifica por Dar la definicion Preguntar: ;Cuantos lados

en  geometria:
dice que un
rectadngulo no es
cuadrilatero

el nombre del ejemplo
tipico, no por las
propiedades de la clase

correcta 'y pedir
que la copie

tiene? (Eso lo convierte en
cuadrilatero? ¢Por qué crees
gue no lo es? para que revise
su razonamiento.

Nota. Elaboracion propia.

La tabla se describe cinco tipos de errores frecuentes en Béasica Elemental, con lo que
revelan del pensamiento del estudiante, el error docente mas comun al responder y la

intervencion pedagdgica productiva que corresponde. En todos los casos, la alternativa
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pedagdgica tiene algo en comun: una pregunta que invita al estudiante a revisar su propio

razonamiento, en lugar de una correccion que elimina el error sin haberlo comprendido.

Lectura pedagdgica clave lo que el error dice que la respuesta correcta no puede decir

Cuando un estudiante responde correctamente, el docente no sabe si comprendi6 o si
imitd. Cuando un estudiante se equivoca de una manera especifica, el docente tiene
informacion diagndstica que ninguna respuesta correcta puede dar. El error de inversion de
operacion sumar cuando deberia restar le dice al docente que el estudiante no esté leyendo la
situacion del problema, solo aplicando una operacion de manera automatica. El error de valor
posicional le dice que el simbolo no tiene anclaje en cantidad. El resultado fuera de rango le
dice que el estudiante no estima ni controla la razonabilidad de su proceso. Cada error es una
ventana al pensamiento. El docente que aprende a mirar por esa ventana en lugar de cerrarla
rapidamente con una correccion tiene acceso a la pedagogia mas poderosa que existe: la que se

adapta exactamente a donde esta el estudiante.
12.5.2 Como usar el error colectivamente sin sefialar a nadie

Uno de los temores mas legitimos de los docentes frente al uso pedagdgico del error es
el riesgo de exponer o avergonzar al estudiante que se equivoco. Ese riesgo es real y debe

gestionarse con cuidado. Pero tiene solucion:
» Usar errores de afios anteriores o inventados: presentar el error como propio de otro
grupo, de otra época, sin identificar a nadie

» Hablar de «un resultado frecuente» sin nombrar a quien lo cometio: «Vi que varios

llegaron a esta respuesta. Vamos a analizarla juntos»

 Crear una cultura de aula donde el analisis del error sea habitual y esperado: cuando el

error se analiza todos los dias, deja de ser una excepcién vergonzosa
* Elogiar la disposicion a compartir un proceso, aunque no sea el correcto: “Me alegra que
lo hayas mostrado, porque nos da la oportunidad de pensar todos”

12.6 Metacognicion matematica: aprender a pensar sobre el propio pensamiento

La metacognicion es, probablemente, la competencia matematica mas poderosa y
menos ensefiada en la escuela primaria. Pensar sobre el propio pensamiento saber qué se esta
haciendo, por qué, si esta funcionando y qué cambiar cuando no funciona es lo que distingue a

un aprendiz autbnomo de uno dependiente.
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En Basica Elemental, la metacognicion matematica puede comenzar a desarrollarse de
manera sistematica. Los estudiantes de estos niveles ya tienen la capacidad de reflexionar sobre
su proceso, de identificar queé les costd y de proponer ajustes. Lo que suele faltar es que el aula
les dé el tiempo, las preguntas y la legitimidad para hacerlo.

12.6.1 Tres momentos metacognitivos en la clase de matematicas

La metacognicion no ocurre solo al final de la clase. Puede y debe ocurrir en tres

momentos distintos, cada uno con preguntas y propositos especificos:

» Antes de resolver: ;Qué sé sobre este tipo de problema? ;Qué voy a hacer primero?

¢Cuanto creo que va a dar?
* Durante la resolucion: ;Lo que estoy haciendo tiene sentido? ;Este resultado parcial me
acerca a la respuesta? ¢Hay algo que no me esta funcionando?

» Después de resolver: ;Puedo verificar de otra manera? ;Qué fue lo mas dificil? ;Qué

usaria esta misma estrategia en otro problema?

Cuando el docente formula estas preguntas de manera sistematica no ocasionalmente,
no solo en las evaluaciones, sino como parte habitual del flujo de la clase los estudiantes

internalizan gradualmente esas preguntas y comienzan a hacérselas solos.

Tabla 34
Metacognicion matematica en Basica Elemental: estrategias, momentos y preguntas docentes
Estrategia Qué implicaparael Momento  Pregunta docente Evidencia de
metacognitiva estudiante de la metacognicion
clase desarrollada
Planificacion El estudiante decide Antes de ¢Qué vas a hacer EIl estudiante puede
antes de comovaaenfrentarel la primero? ¢Qué describir su plan
resolver problema antes de actividad informacion tieney antes de ejecutarlo
comenzar a operar qué necesita
encontrar?
Monitoreo El  estudiante  se Durante ¢Va bien lo que EI estudiante se
durante la preguntaasi mismosi la estas haciendo? detiene por si solo
resolucion lo que estd haciendo actividad ¢Ese resultado te cuando algo no
tiene sentido mientras parece  razonable cuadray lo revisa
lo hace hasta aqui?
Evaluacion del EIl estudiante analiza Al ¢(Qué fue lo mas El estudiante puede
proceso al quéfunciond,quénoy finalizar  dificil? (Qué harias identificar el
terminar por qué después de la diferente la momento especifico
terminar actividad  préxima vez? donde tuvo dificultad
Transferencia  El estudiante reconoce Al iniciar ¢Esto se parece a El estudiante
de estrategia que una estrategia que una nueva algo que ya hiciste? propone  por  si
usé antes puede servir actividad  ;Qué estrategia mismo usar una

en una situacion nueva

usaste esa vez?
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estrategia de
sesion anterior

una

Autoevaluacion El estudiante es capaz Al ¢Hay algn El estudiante sefiala
de de decir honestamente finalizar ~ momento de hoy aspectos especificos
comprension gué comprendié y qué laclase gue no te quedd de duda sin esperar

no, sin fingir
entendio todo

que

claro? ¢ Qué parte te
genera méas dudas?

que el docente los
identifique

Nota. Elaboracion propia.

La tabla se describe cinco estrategias metacognitivas concretas, con el momento de la
clase en que se usan, la pregunta docente especifica y la evidencia de que la metacognicion se
esta desarrollando en el estudiante. La ultima columna evidencia de metacognicion
desarrollada es particularmente atil para el docente en formacion: le dice qué observar para

saber si el microcambio esta teniendo efecto real.
Vifieta de aula la tarjeta de salida que cambid la planificacién del lunes

Una docente de cuarto afio implementa el cierre metacognitivo todos los
viernes: cada estudiante escribe en una tarjeta pequefia una cosa que aprendid
esa semana y una pregunta que le quedo sin responder. Al leer las tarjetas ese
fin de semana, la docente descubre gque la mayoria del grupo tiene la misma
pregunta: 'No entiendo por qué a veces el perimetro y el area son el mismo
ndmero, aunque son cosas diferentes." El lunes, la docente no sigue con el
contenido planificado: comienza la clase con esa pregunta, propone que
construyan figuras con perimetro fijo y calculen el area de cada una, y guia
una discusion sobre por qué pueden coincidir numéricamente, pero representan
magnitudes distintas. Esa clase —nacida de una tarjeta de salida— es la méas
significativa de la unidad. La metacognicion del viernes se convirtié en la

planificacion del lunes.
12.6.2 La tarjeta de salida como herramienta metacognitiva cotidiana

De todas las estrategias metacognitivas, la tarjeta de salida es probablemente la mas
sencilla de implementar y la que produce mas informacion pedagdgica util. Consiste en pedirle
al estudiante, en los Gltimos cinco minutos de la clase, que responda en un papel pequefio dos

preguntas simples:

Formato de tarjeta de salida metacognitiva
e Pregunta 1: ;Qué aprendiste hoy? (no qué hiciste: qué aprendiste)
e Pregunta 2: ;Qué te quedo sin entender o con dudas?
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e Variante para cierre semanal: ;Qué estrategia nueva usaste esta semana? ¢La

volverias a usar?

e Variante para autoevaluacion: ;En qué momento de la clase pensaste mas? ¢Por

qué?

Las tarjetas de salida le dan al docente informacion que ninguna evaluacion formal

puede dar: sabe exactamente qué comprendié cada estudiante ese dia, qué le generd dudas y

cémo describio su propio aprendizaje. Con esa informacién, puede planificar la clase siguiente

de manera mucho mas precisa.

12.7 Errores frecuentes de ensefianza en Béasica Elemental

Los seis microcambios de este capitulo responden, cada uno, a una practica docente

extendida que limita el desarrollo del pensamiento matematico en Bésica Elemental. Reconocer

esas précticas sin culpa, con honestidad es condicion necesaria para transformarlas.

Tabla 35

Errores frecuentes de ensefianza en Bésica Elemental y alternativas pedagdgicas

Error didactico

Como se ve en el aula

Efecto en el pensamiento

Alternativa pedagdgica

matematico concreta

Priorizar la EIl estudiante resuelve Aprende a ejecutar el Reemplazar 20 ejercicios
cantidad de 30 ejercicios de suma algoritmo sin  similares por 3
gjercicios sobre por clase durante comprenderlo. Cuando el situaciones distintas con
la calidad del semanas contexto  cambia, se tiempo para pensar,
pensamiento bloquea. representar y discutir
Validar solo la El docente muestra «la Los  estudiantes  que Después de resolver,
estrategia del forma correcta» de piensan diferente aprenden preguntar: «;Quién lo
docente resolver y espera que que su pensamiento no hizo  diferente?» vy

todos la repliquen sirve. Dejan de compartir dedicar tiempo a

estrategias propias.

comparar los caminos

Introducir la
formula antes
de la
comprension
geométrica

Se da la férmula del
perimetro sin que el
estudiante haya rodado
figuras ni medido sus
lados reales

El  estudiante  aplica
formulas sin
comprenderlas. Ante una
variacion, no puede
reconstruirlas.

Primero construir,
rodear, medir con hilo o
cuerda. La formula viene
al final como sintesis de
lo que ya se comprendid.

Usar el error
solo como sefial
de falla

El docente marca con
rojo, baja puntos o pide
repetir el ejercicio sin
analizar el

El estudiante aprende que
equivocarse tiene
consecuencias  negativas.
Prefiere no participar antes

Usar errores frecuentes
del grupo como punto de
partida colectivo: «Vi
que varios llegaron aqui,

razonamiento que arriesgarse. vamos a analizarlo
juntos»
Medir sin Se pide medir la El estudiante no Proponer situaciones
contexto: el longitud de objetos y comprende para qué mide. donde el resultado de la
namero como anotar el resultado sin  La medicion se convierte medicion sea necesario
fin en una tarea sin sentido.
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gue ese dato sirva para
nada

para tomar una decisién
real del grupo

Cerrar la clase

La clase termina

Los estudiantes no

Reservar 5 minutos al

sin reflexion cuando el tiempo se consolidan lo aprendido. final de cada clase para

sobre lo acaba, sin un momento Lo que no se integra, se preguntar: ¢Qué

aprendido de sintesis 0 olvida con rapidez. aprendimos hoy? ;Qué te
integracion costo?

Nota. Elaboracion propia.

La tabla se sistematiza los seis errores didacticos més frecuentes en Basica Elemental,
con su manifestacion concreta, su efecto en el pensamiento matematico y la alternativa
pedagogica correspondiente. Cada alternativa tiene algo en coman con las demaés: prioriza el
pensamiento del estudiante sobre la ejecucion de procedimientos, la comprension sobre la

velocidad y la reflexidn sobre la cantidad de ejercicios completados.
12.8 Implicaciones para la formacién docente

Los seis microcambios de este capitulo no son técnicas que se aplican de manera
mecanica: son decisiones pedagogicas que requieren comprension profunda. Un docente puede
proponer un problema con enunciado verbal sin que eso sea el microcambio 12.1, si la consigna
ya indica qué operacién usar. Puede pedir que varios estudiantes compartan sus respuestas sin

que eso sea el microcambio 12.2, si no hay tiempo ni intencion de comparar los caminos.

Lo gue convierte una actividad en un microcambio es la intencion, la pregunta y la
disposicién a dejar que el proceso del estudiante sea el centro del aprendizaje. Esa disposicion
es una competencia profesional que se construye, gradualmente, a través de la formacion y de

la reflexién sobre la propia practica.

Tabla 36
Formacion docente en Basica Elemental: competencias para ensefiar con los seis

microcambios

Competencia docente Qué implica Préctica que debe Transformacién en el
comprender cuestionarse aula

Disefiar tareas que Una tarea de Disefiar actividades Formular situaciones

exijan decision, no pensamiento no es mas donde la operacion a usar donde el estudiante

solo ejecucion dificil que un ejercicio: ya esta indicada deba leer el contexto
es diferente. Le pide al y decidir qué
estudiante que decida, operacién usar y por
no que imite. qué

Gestionar Cuando varios Mostrar la estrategia Preguntar: «;Cual de

estrategias multiples

en el aula

estudiantes comparten

estrategias distintas, el

docente no elige

la

propia como la Unica
vélida

estos caminos les
parece mas eficiente?
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«correcta»: facilita la ¢Por que?
comparacion ¢Funcionan todos?»
Ensefiar geometria Una figura no se define Presentar  figuras en Mostrar figuras en
desde el porsuaparienciatipica, posiciébn canonica y posiciones no
razonamiento sobre sino por sus evaluarlas por su habituales, pedir que
propiedades propiedades. Eso solo apariencia argumenten si son 0
se comprende no son la figura y por
construyendo y qué
argumentando.
Convertir el error ElI error de un Sefalar el error Presentar el error de
en herramienta estudiante, bien individualmente y manera anbnima o
colectiva gestionado, es una corregirlo sin andlisis conun caso inventado
oportunidad de grupal y pedir que el grupo
aprendizaje para todo el identifique qué paso y
grupo como se resuelve
Promover la Lametacognicion noes Reservar lareflexiénsolo Preguntar al final de
metacognicién como una actividad especial: para las evaluaciones cada actividad:
habito, no como es un habito que se formales «¢Qué hiciste? ¢(Qué
evaluacién construye con te  cost6?  ;Qué
preguntas  cotidianas cambiarias?» de

sobre el proceso

manera sistematica y
breve

Nota. Elaboracion propia a partir de Darling-Hammond et al. (2020) y Boaler (2022).

La tabla se describe las cinco competencias docentes fundamentales para implementar

los microcambios de Basica Elemental con criterio pedagogico real. Cada competencia tiene

una préactica que debe cuestionarse y una transformacion concreta que produce en el aula. La

columna del centro qué implica comprender es la mas importante para la formacion docente:

sin esa comprension, la transformacion se queda en técnica sin sustento.

12.8.1 {Qué cambia en la practica de aula cuando el docente comprende esto?

Cuando el docente de Bésica Elemental incorpora estos microcambios de manera

sostenida, los cambios en el aula son observables con claridad:

* Los estudiantes pueden explicar qué estan haciendo mientras lo hacen, no solo mostrar

el resultado final

ahi? ¢Qué pasaria si...?»

El error deja de producir silencio y comienza a producir conversacion: «;Por qué llegaste

» La participacion en la clase de matematicas aumenta porque hay mas formas validas de

contribuir: la estrategia propia, el argumento, la pregunta, la duda

carrera por ser el primero, hay espacio para pensar
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 La construccion de figuras, la medicion con objetos reales y el analisis colectivo del error

se convierten en parte normal de la clase de matematicas, no en actividades especiales

ocasionales

12.8.2 Orientaciones didacticas

Principios didacticos para implementar los seis microcambios con criterio pedagdgico

1.

Menos ejercicios, mas pensamiento: reducir la cantidad y aumentar la
profundidad de lo que se pide en cada tarea.

El camino antes que la respuesta: valorar y hacer visible el proceso de
resolucion, no solo el resultado.

Construir antes de nombrar en geometria: la definicion es la sintesis de lo que
se explord, no el punto de partida.

La medicion responde una pregunta real: no medir por medir. El resultado debe
servir para algo concreto.

El error es un recurso colectivo: analizar errores frecuentes sin sefialar a nadie,
como herramienta de aprendizaje del grupo.

La metacognicion es un habito: reservar tiempo breve y sistematico para que el

estudiante reflexione sobre su proceso.

12.9 Secuencia integrada: los seis microcambios en una semana de Bésica Elemental

La siguiente secuencia muestra como los seis microcambios pueden integrarse en una

semana de trabajo con un grupo de tercer afio de Basica Elemental, dentro del bloque de nimero

y operaciones con elementos de geometria y medida. Todos los contenidos corresponden al

curriculo vigente (Ministerio de Educacién del Ecuador, 2016).

Secuencia semanal Tercer afio de Basica Elemental: “Pensar, construir y medir con

sentido”

Lunes Problema corto, pensamiento profundo Situacién: 'En el aula hay 34
sillas. Llegaron mas estudiantes y ahora hay 51. ;Cuantos llegaron?' Sin indicar
operacion. Tiempo de trabajo: 10 min. Puesta en comun: 15 min comparando
estrategias.

Martes Mas de una forma de resolver EI mismo resultado del lunes se analiza
con las tres o cuatro estrategias que surgieron. Preguntas: ¢Por qué funcionan

todas? ¢ Cuél es mas eficiente? ¢ Cuando usarias cada una?
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e Miércoles Geometria con construccion Construir cuadrilateros con palitos.
¢Cuales son rectangulos? ;Como lo saben? ;Qué propiedades comparten? La
definicion emerge de la exploracion.

e Jueves Medicién en contexto real ;Cuantos cuadernos caben a lo largo de la
pizarra? Estimar primero. Medir con cuadernos. Luego con regla. Comparar y
discutir por qué los resultados pueden diferir.

e Viernes Error productivo sumando la metacognicion Presentar un error
frecuente de la semana (sin identificar quién). Analizar colectivamente. Cerrar

con tarjeta de salida: ¢Qué aprendiste esta semana? ¢Que te generé mas duda?

En las secuencias no es un modelo rigido, en donde una demostracion de que los seis
microcambios pueden convivir en una semana ordinaria de trabajo, sin necesidad de agregar

tiempo ni recursos. Lo que cambia no es el contenido: es cdmo se trabaja ese contenido.

Preguntas para reflexién docente

+ /Cuantos problemas de pensamiento profundo propone por semana en tu clase de
matematicas? ¢Cuantos ejercicios mecanicos? ¢;Qué cambiaria si invirtieras esa
proporcion?

* (Cuando fue la ultima vez que dos estudiantes llegaron al mismo resultado por

caminos distintos y lo comparaste en voz alta con el grupo? ;Qué pas6?

« ;Como introduce los conceptos geométricos en tu aula? ;Comienzan con la definicién

o con la exploracion?

* ;Los estudiantes de tu grupo saben para qué midieron la ultima vez que propusiste

una actividad de medicion? ;La medicién respondia una pregunta real?

+ ;Cuando fue la ultima vez que un error de un estudiante se convirtid6 en punto de

partida para una clase que no tenias planificada?

Los seis microcambios de Béasica Elemental no son parches sobre una ensefianza que
no funciona: son la ensefianza misma, reorientada hacia lo que importa. Cuando el aula de
matematicas de Basica Elemental es un espacio donde los problemas generan pensamiento
genuino, donde las estrategias distintas se comparan y se valoran, donde la geometria se
construye antes de nombrarse, donde la medicidn responde preguntas reales, donde el error se
analiza sin miedo y donde el estudiante aprende a observar su propio pensamiento, algo

fundamental cambia. El estudiante deja de ser un ejecutor de procedimientos y se convierte en
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un pensador matematico. Ese es el horizonte al que apuntan los microcambios. Y ese horizonte
esta al alcance de cualquier aula, con la decision sostenida de un docente que decide ensefiar
de otra manera (Li, 2023)

Los seis microcambios de Basica Elemental no son parches sobre una ensefianza que
no funciona: son la ensefianza misma, reorientada hacia lo que importa. Hacia el razonamiento
en lugar del procedimiento. Hacia la comprension en lugar de la memoria. Hacia el error como

punto de partida en lugar del error como fracaso.

Para el docente en formacion, este capitulo es una invitacion a decidir, antes de pararse
frente a un grupo de tercero, qué tipo de experiencia matematica quiere construir. Porque esa
decision, tomada con claridad, se nota en cada pregunta que formula, en cada error que rescata,

en cada geometria que hace tocar antes de dibujar.

Y esa clase pensada, cuidada, llena de propdsito es la que los estudiantes recuerdan. No

por lo que dijeron, sino por cémo los hicieron sentir capaces.
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CAPITULO XIII
Microcambios para aulas diversas

En muchas aulas de matematicas, la diversidad se siente como un problema. Hay
estudiantes que terminan antes, estudiantes que no alcanzan, estudiantes que parecen estar en
otro lugar, aunque fisicamente estén sentados en la misma fila. Y la respuesta habitual es seguir
adelante con el plan: avanzar el contenido y esperar que, de alguna manera, todos lleguen.

En donde las respuesta no es indiferencia. Es, en muchos casos, la Unica que el docente
conoce. Nadie le ensefio a disefiar para la diversidad desde el principio. Le ensefiaron a
planificar para el grupo homogéneo que nunca existe. (Ministerio de Educacion del Ecuador,
2016)

En el capitulo propone otra forma de mirar el aula. No como un espacio donde todos
deben llegar al mismo punto al mismo tiempo, sino como un espacio donde todos deben tener
acceso a aprender, desde donde estan, con lo que traen. Eso es lo que significa ensefiar para la
diversidad: no bajar el nivel, no tener seis planificaciones distintas, no separar al grupo en filas
por rendimiento. Significa disefiar con intencion, para que distintos estudiantes encuentren

distintas puertas hacia el mismo aprendizaje.

Los seis microcambios de este capitulo son decisiones concretas que hacen posible eso.
Cada uno responde a una préctica habitual que, sin querer, excluye. Y cada uno propone una

alternativa que incluye sin complicar.
13.1 Estaciones de aprendizaje: cuando el aula deja de ser un solo espacio

En la ensefianza tradicional de las matematicas, hay una sola actividad, para todos, al
mismo tiempo. El docente explica, el grupo escucha, todos hacen los mismos ejercicios y quien
termina antes espera. Esa espera no es neutral: para el estudiante que ya entendio, es

aburrimiento. Para el que todavia no entiende, es presion.

Las estaciones de aprendizaje proponen algo distinto: varios espacios de actividad
simultaneos, donde distintos grupos trabajan en distintas tareas al mismo tiempo. No para que
cada uno haga lo que quiera, sino para que el tipo de tarea, el nivel de apoyo vy el ritmo se

ajusten a lo que cada grupo necesita en ese momento.

Desde mi experiencia como docente, he podido observar que cuando las estaciones
funcionan, cambia algo que va mas alla del contenido: cambia quién aprende. Estudiantes que
en la clase frontal pasaban desapercibidos —porque no respondian rapido, porque no
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levantaban la mano, porque necesitaban mas tiempo— encuentran en las estaciones el espacio

que la clase habitual no les daba.

Ejemplo de aula:

Tres estaciones simultaneas para trabajar la suma con reagrupacion en segundo afio de

Basica Elemental:

* Estacion 1 (manipulacion): Los estudiantes suman dos cantidades usando bloques de

base diez. Representan el resultado antes de escribirlo.

» Estacion 2 (juego): Dos estudiantes lanzan dados de diez caras, forman niimeros de

dos digitos y compiten para ver quién llega primero a 100.

» Estacion 3 (problema): Los estudiantes leen una situacion sin operacion indicada y
deciden como resolverla. Escriben el proceso.

* (En cudl estacion aprendiste més hoy? ;Por qué? ;Qué fue lo mas dificil? ;Qué harias

diferente la proxima vez?

En el aula, es posible observar que cuando se implementan estaciones por primera vez,
los primeros diez minutos suelen ser imperfectos: hay dudas sobre qué hacer, hay grupos que
terminan antes, hay confusion. Eso es normal. Lo que ocurre después, cuando los estudiantes
entienden que cada espacio tiene una tarea clara y que pueden trabajar sin esperar instrucciones
constantes, es exactamente lo que no puede ocurrir en la clase frontal: el docente tiene tiempo

de acompafiar de verdad a quien mas lo necesita.

Desde mi experiencia como docente, he podido evidenciar que el mayor obstaculo para
implementar estaciones no es la organizacion del espacio fisico sino la resistencia interna del
docente a no poder controlar lo que ocurre en todos los rincones al mismo tiempo. Esa
resistencia es comprensible. Pero cuando se suelta, lo que aparece es una forma de ensefianza

mMAas justa y mas real.

Tabla 37
Estaciones de aprendizaje en matematicas: tipos, proposito y aprendizaje real
Tipo de Qué hace el Qué hace el Qué aprende Rol del docente
estacion docente estudiante realmente
Manipulacion  Dispone  objetos Agrupa, compara, ElI  significado Propone el
concreta reales: tapas, construye con matematico nace desafio sin dar la
fichas, semillas, materiales. La en la accién, no respuesta.
bloques del accion precede al en lainstruccion Observa y
entorno simbolo. pregunta.
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Juego Organiza un juego Toma decisiones, EI céalculo tiene Circula, escucha

matematico con reglas claras y opera en contexto sentido porque estrategias y
objetivo ludico, compite o sirve para ganar, formula
matematico colabora para decidir, para preguntas que
explicito avanzar profundizan

Problema 0 Entrega una tarjeta Lee, interpreta, Que comprender Acompafia  con

desafio con situacion sin decide qué hacer y la situacion es la preguntas: ;Qué
indicar la justifica su proceso mitad del pasa en este
operacion a usar problema. La problema? ;Qué

operacion es necesita saber?
consecuencia.

Representacion  Propone Elige como ElI dibujo, la Pide que explique
libre representar ~ una comunicar su marca y el gesto lo que represento.
idea matemética pensamiento antes son formas No corrige la
con dibujo, de llegar al vélidas de forma: indaga el
esquema o modelo  simbolo formal pensar. No son significado.
borradores  del
namero.
Reflexion Pide que el Nombra con sus Articular el Lee las tarjetas y
escrita estudiante escriba propias palabras lo aprendizaje en las usa para
qué aprendio y qué que comprendié palabras propias planificar la clase
le generd duda ese ese dia lo consolida. Lo siguiente.
dia gue no se puede
decir, no se
comprendio.

Nota: Elaboracion propia.

Como docente, a lo largo de mi préactica he podido observar que las estaciones no
requieren materiales importados ni una infraestructura especial. Requieren claridad en la
consigna de cada espacio, materiales sencillos del entorno y la disposicién del docente de
circular y acompanfiar en lugar de dirigir desde el frente. La tabla muestra cinco tipos de estacion
posibles con lo que el estudiante hace en cada unay el rol concreto del docente en ese momento.

Lectura pedagdgica clave para docentes

Las estaciones no son una actividad especial para cuando hay tiempo. Son una manera
de organizar el aula que reconoce algo que siempre fue verdad: no todos aprenden al mismo
ritmo ni de la misma manera. Cuando el aula lo ignora, alguien siempre paga el precio de ese
olvido. Las estaciones son una forma de distribuir las oportunidades de aprendizaje de manera

mMAas justa.

Orientaciones didacticas — ensefar a ensefiar
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» Comenzar con dos estaciones. No con cinco. La complejidad se agrega cuando la

dindmica bésica ya funciona.

» La consigna de cada estacion debe ser tan clara que el estudiante pueda empezar sin

preguntar al docente.

» El docente circula con intencion: no para verificar que todos estén trabajando, sino

para escuchar el pensamiento del grupo que mas necesita acompafiamiento.

» Rotar los grupos entre estaciones, de modo que todos pasen por todas las experiencias

a lo largo de la semana.

 Cerrar siempre con una puesta en comun breve: ;qué descubriste en tu estacion? ;qué

te sorprendig?
13.2 Diferenciacion por niveles: el mismo contenido, distintas puertas de entrada

Diferenciacion no significa tener tres clases distintas para tres grupos distintos.
Significa disefiar una sola situacion de aprendizaje con distintos puntos de entrada, de modo
que cada estudiante pueda trabajar desde donde realmente esta, sin que nadie sepa que el punto

de entrada de otro es diferente.

Esta distincion es fundamental. Cuando la diferenciacion es visible y publica cuando
todos ven que el grupo A tiene la tarjeta facil y el grupo B tiene la tarjeta dificil no es
diferenciacion: es etiquetado. Y el etiquetado produce exactamente lo contrario de lo que
buscamos. El estudiante que recibe la tarjeta facil aprende, antes que cualquier contenido

matematico, que su lugar en el aprendizaje esta determinado y que es el méas bajo.

En el aula, se evidencia que cuando la diferenciacion respeta la dignidad del estudiante
cuando todos trabajan la misma situacién desde distintos accesos y nadie sabe cudl es el nivel
mas alto la participacion cambia. El que necesita mas apoyo trabaja sin la presion de que todos

saben que necesita ayuda. El que puede mas trabaja con un desafio real.
Ejemplo de aula (nivel préactico real)
Actividad: “La misma pregunta, cuatro formas de entrar”

Situacion para todos: En la cooperativa escolar hay 47 cuadernos. Llegan 28 mas.
¢ Cuantos cuadernos hay ahora? La situacion es la misma para todos. Lo que cambia es el apoyo
disponible: punto de entrada concreto con blogques de base diez, punto pictorico con dibujo de

los bloques, punto simbolico sin apoyo visual, y punto de extension con la pregunta invertida.
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Preguntas orientadoras:
» ;Como llegaste a ese resultado? ;Puedes mostrarlo de otra manera?
+ (Hay alguna otra estrategia que podria funcionar?
* /Qué cambiarias del problema para hacerlo mas dificil sin cambiar el tema?

Desde mi experiencia como docente, he podido evidenciar que la clave para que la
diferenciacion funcione sin etiquetar esta en no anunciar los niveles. El docente entrega a cada
grupo el punto de entrada que corresponde, sin decirles cual es ni por qué ese. El mensaje que
cada estudiante recibe no es «esta es la version para los que no pueden»: es «esta es la tuyax.

Esa diferencia, aunque parece pequefia, cambia completamente la disposicién con que el

estudiante se sienta a trabajar.

Tabla 38

Diferenciacion por niveles sin etiquetar: puntos de entrada, accion y progresion

Nivel de entrada Coémo se Qué hace el Queé aprende Cbébmo avanza al
presenta la estudiante realmente siguiente nivel
tarea

Concreto La situaciéon se Manipula, El namero Cuando puede

(exploracion con presenta con compara, cuenta representa una describir con

materiales) objetos reales. con cantidad qgue palabras lo que hizo.
El estudiante correspondencia tocd. No es un El lenguaje confirma
actla antes de real simbolo vacio. la comprension.
calcular.

Pictorico La situacion se Lee la imagen, EI diagrama es Cuando puede

(representacion presenta con un identifica datos, un texto explicar su estrategia

grafica) dibujo 0 decide gué matematico. sin  necesitar el
diagrama. El operacionusar  Leerlo es una dibujo como apoyo
estudiante competencia, N0 permanente.
interpreta antes un paso previo.
de calcular.

Simbdlico La situacion se Lee, decide la EIl simbolo tiene Cuando puede

(lenguaje presenta en estrategia, opera sentido porque transferir: (qué

matematico lenguaje y verifica con se construy6 pasaria si cambia un

formal) estandar, sin autonomia desde la dato? ¢Funciona
apoyos visuales experiencia. No siempre esta
adicionales. es arbitrario. estrategia?

Extension Se agrega Transfiere  la El pensamiento El estudiante se

(transferencia y complejidad: estrategia a una matematico es convierte en recurso

generalizacion) otro dato, otra situacion nueva flexible. Una de aprendizaje para
condicion, otra 0 mas compleja. estrategia que otros grupos. La
forma de Puede crear funciona aqui ensefianza entre
representar el problemas puede serviralla. pares también es
mismo similares. aprendizaje.

concepto.

Nota: Elaboracién propia a partir del enfoque concreto-pictorico-simbdlico (Darling-Hammond et al., 2020).
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Como docente, a lo largo de mi préactica he podido observar que el punto de extensién
suele subutilizarse. Cuando un estudiante llega a ese nivel, el docente no sabe bien qué hacer
con él. La tabla propone una respuesta concreta: ese estudiante puede convertirse en recurso de
aprendizaje para otros grupos. No en tutor forzado, sino en alguien que comparte como penso.

Esa ensefianza entre pares es también aprendizaje.

Lectura pedagdgica clave para docentes

La diferenciacion que etiqueta excluye. La diferenciacion que abre puertas distintas
incluye. La diferencia entre ambas no esta en los materiales: estd en la manera en que el docente
presenta las opciones y en el mensaje implicito que comunica al hacerlo. Un docente que
diferencia con respeto dice, sin palabras: aqui hay mas de una manera de aprender esto. Todas

son validas. La tuya también.

Orientaciones didacticas ensefar a ensefar

* Disefar la situacion base primero. Los puntos de entrada distintos se construyen a partir

de ella, no al revés.
 No anunciar los niveles. Entregar cada version sin explicar cual es mas facil o dificil.

» Asegurarse de que todos los puntos de entrada llevan al mismo aprendizaje central,

aunque el camino sea diferente.

* Observar con qué punto de entrada trabaja cada estudiante. Esa informacion es
diagnostico pedagdgico real.
* Permitir que los estudiantes pidan cambiar de punto de entrada si sienten que el que tienen

no les alcanza.
13.3 Evaluacion formativa rapida: saber qué comprenden antes de seguir adelante

Hay una pregunta que todo docente deberia poder responder al terminar una clase: ¢qué
comprendié hoy cada estudiante? No el grupo en general. No los tres que levantaron la mano.

Cada uno.

En la ensefianza tradicional, esa pregunta solo tiene respuesta despues del examen. Y
el examen llega cuando ya es tarde para ajustar: el contenido avanzd, el grupo paso a otro tema
y los vacios de comprension quedaron enterrados bajo nuevos vacios. La evaluacién formativa
rapida es la herramienta que permite responder esa pregunta dentro de la misma clase, mientras

aun hay tiempo de hacer algo con la respuesta.
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En el aula, se observa que cuando los docentes no tienen mecanismos de evaluacion
formativa, tienden a sobre interpretar las sefiales visibles: si nadie pregunto, se asume que todos
entendieron. Si la mayoria completo el ejercicio, se asume que la mayoria comprendio.

Ninguna de esas sefiales es confiable.

Ejemplo de aula (nivel préactico real)
Actividad: “El semaforo después de explicar suma con reagrupacion”

La docente termina de explicar la suma con reagrupacion y entrega tres tarjetas a cada
estudiante: verde, amarilla y roja. Pide que coloquen en silencio sobre la mesa la tarjeta que
representa su nivel de comprension en ese momento. De veintiocho estudiantes, once ponen
amarillo y cuatro ponen rojo. Si la docente no hubiera hecho ese gesto de tres segundos, el
miércoles siguiente hubiera empezado donde dejé el martes, construyendo sobre un piso

inestable.
Preguntas orientadoras:
* /Qué haces cuando ves que mas de la mitad del grupo pone tarjeta amarilla o roja?
+ /Cual fue la ultima vez que la evaluacion formativa te cambi6 el plan de la clase del dia
siguiente?
* /Qué pasaria en tu aula si usaras el semaforo al final de cada clase durante dos semanas?

Desde mi experiencia como docente, he podido evidenciar que el mayor obstaculo para
la evaluacién formativa no es la técnica: es la disposicion del docente de actuar segun lo que
encuentra. Si la evaluacion muestra que la mitad del grupo no comprendié y el docente sigue
adelante de todas formas, la evaluacion fue indtil. Lo que da valor a la evaluacion formativa no

es la herramienta: es la decision pedagdgica que sigue.

Tabla 39
Evaluacion formativa rapida en matematicas: técnicas, informacién que produce y momento
de uso
Técnica Cémo se Qué hace el Qué aprende el Cuéando usarla
implementa estudiante docente
Pizarrita Cada estudiante Responde  sin Ve de un vistazo Después de
individual escribe su poder copiar del quién comprendio, introducir un

respuesta y la
levanta al mismo
tiempo cuando el
docente lo indica

compafiero. La
sincronia elimina
la posibilidad de
esconderse.

quién esta en duda y
quién necesita apoyo

inmediato

concepto nuevo o
de resolver una
situacién en grupo
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Seméaforo de Tres tarjetas por Evalla su propio Identifica en En cualquier
comprension  estudiante: verde nivel de segundos qguién momento  donde
(entendi), comprensiony lo  necesita apoyo, sin haya riesgo de que
amarilla (tengo comunica  sin que el estudiante alguien se pierda
dudas), roja (no necesidad de tenga que exponerse sin decirlo
entendi). Se hablar frente al verbalmente
muestran en grupo
silencio.
Pulgar Pulgar arriba = Hace una Lectura inmediata Después de una
matematico  entendi. autoevaluacion  del clima de explicacién breve o
Horizontal = més réapida y honesta comprension del antes de pasar a
0 menos. Abajo de su grupo. No es exacto, trabajo
= no entendi. comprension pero es oportuno. independiente
Todos responden
al mismo tiempo.
Tarjeta de Al final de la Sintetiza su Insumo real para Los ultimos 5
salida clase, el aprendizaje con planificar la clase minutos de
estudiante sus propias siguiente. Revelaqué cualquier clase.
escribe una cosa palabras. llegd y qué no llegd Especialmente (Util
que aprendié y Identifica del trabajo del dia. los viernes.
una pregunta que honestamente su
le quedé sin duda.
respuesta
Galeria Los trabajos de Lee el trabajo de Observa qué Después de una
silenciosa los grupos se otros, reconoce estrategias valoran actividad de
pegan en la estrategias los estudiantes y resolucion con
pared. Todos los distintas y cudles cuestionan. multiples
leen y dejan un formula un Eso dice mucho estrategias posibles
comentario comentario sobre su
breve. matematico comprension.

Nota: Elaboracidn propia.

Como docente, a lo largo de mi practica he podido observar que la evaluacion formativa

mas poderosa no siempre es la mas elaborada. La tabla muestra cinco técnicas de distinta

complejidad, todas aplicables en el aula sin preparacion especial. La tarjeta de salida de cinco

minutos al final de la clase produce mas informacion pedagdgica Gtil que muchas pruebas

formales de treinta preguntas, porque revela lo que cada estudiante puede nombrar con sus

propias palabras, sin presion de nota.

Lectura pedagdgica clave para docentes

La evaluacion formativa no es un instrumento: es una actitud. Es la disposicion

permanente de escuchar lo que el estudiante comprende mientras el aprendizaje esta

ocurriendo, no solo cuando ya termind. Un docente con esa actitud no necesita el examen para

saber donde esta su grupo: lo sabe porgue lo observa, lo pregunta y lo ajusta cada dia.

Orientaciones didacticas ensefar a ensefiar
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* Elegir una técnica de evaluacién formativa y usarla todos los dias durante dos

semanas. La consistencia produce el habito.

* Actuar siempre segun lo que la evaluacion formativa revela. Si no se actia, la

evaluacion pierde sentido.

* Que todos respondan al mismo tiempo: sin esa simultanéidad, la evaluacion formativa

solo mide a quien responde.

* No usar la evaluacion formativa para calificar. Su proposito es informar al docente,

no juzgar al estudiante.

» Compartir con el grupo qué revelo la evaluacion: «Vi que muchos tienen dudas en

este punto. Vamos a trabajarlo juntos.»
13.4 Retroalimentacion efectiva: no es corregir, es orientar el siguiente paso

La retroalimentacion es, segun la investigacion internacional en educacion matematica,
una de las variables con mayor impacto en el aprendizaje (Boaler, 2022). Y, al mismo tiempo,

una de las mas mal implementadas en la practica cotidiana del aula.

No porgue los docentes no quieran retroalimentar bien. Es porque nadie les ensefid la
diferencia entre una retroalimentacién que juzga un resultado y una que orienta un proceso. La
primera dice: «estad mal». La segunda dice: «aqui es donde necesita revisar, y este es el primer
paso para hacerlox». La distancia entre esas dos respuestas no esta en el tiempo que toman: esta

en el impacto que producen.

En el aula, se evidencia que cuando la retroalimentacion es solo correctiva, el estudiante
aprende a corregir la forma sin entender el fondo. Copia la respuesta correcta junto a la cruz
roja y sigue. El error no se comprende: se tapa. Y ese error tapado reaparece en el examen

siguiente.
Ejemplo de aula (nivel préctico real)
Actividad: “El cuaderno que ensefia mas que el examen”

La docente de cuarto afio revisa los cuadernos de matematicas antes de planificar el
jueves. En lugar de marcar en rojo, escribe una pregunta al margen de cada trabajo: al estudiante
que opero correctamente pero no explico el proceso le escribe ¢Puedes agregar como llegaste
a ese resultado?; al que tiene resultado fuera de rango le escribe ¢Ese numero tiene sentido con

los datos del problema?; al que usé una estrategia propia le escribe ¢(Esa forma funciona
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siempre? Pruébelo con otros numeros. Al dia siguiente, los estudiantes tienen diez minutos para
leer la pregunta y agregar algo a su trabajo.
Preguntas orientadoras:
* ;Qué aprendiste de la pregunta que te escribi? ;Cambid algo en como entiende lo que
hiciste?
* /Qué es mas dificil para ti: recibir una cruz roja o recibir una pregunta? ;Por qué?
* ;Qué tipo de comentario te ayuda mas a aprender: el que te dice qué estd mal o el que

te pregunta cdmo pensaste?

Desde mi experiencia como docente, he podido evidenciar que una pregunta bien
formulada al margen de un cuaderno produce mas aprendizaje que una correccion con cruz roja
y nota. Porque la pregunta le devuelve al estudiante la responsabilidad de pensar. La correccién

se la quita: le dice donde estuvo mal, pero no le ensefia a no volver a estarlo.

Tabla 40
Retroalimentacion en matematicas: de la correccidn que limita a la orientacion que
construye

Situacion  Retroalimentacion Efecto en el Retroalimentacion Efecto en el

en el aula que limita estudiante gue orienta estudiante

El Estda mal. Rechazo. Corrige sin  ¢En qué momento Revisa su propio
estudiante comprender. El tomaste esta razonamiento.
llega a un error volverden la decision? ¢(Qué Descubre donde
resultado préxima tenias en mente ahi? ajustar. La
incorrecto oportunidad. comprension

mejora.

El Muy bien. Sabe que lo hizo Lo que hiciste aqui Comprende  qué
estudiante bien pero no sabe funciona porque... sali0 bien y por
resuelve gué hizo bien ni La proxima vez qué. Puede
bien, pero por qué. No puede podrias agregar replicarlo y
sin explicar replicarlo transferirlo.

el proceso conscientemente.

El Eso no se hace asi. Aprende que su Esa es una forma Investiga si su
estudiante  Realizalo como se pensamiento no interesante. estrategia funciona
usa una ensefio. vale. Deja de ¢Siempre funciona? en mas casos. El
estrategia arriesgarse a ¢Podrias probarla pensamiento
diferente a compartir con otros nimeros?  propio tiene valor.
la esperada estrategias

propias.

El No leiste bien el Se siente  ;Qué datos tiene? Tiene un punto de
estudiante  problema. culpable, pero (Qué te estan partida concreto.
no sabe sigue sin saber preguntando? La dificultad no
cémo qué hacer. La Empieza por ahi. desaparecid, pero
empezar
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dificultad no se ahora sabe por

resolvio. donde entrar.
El Incorrecto. Repite Repite sin ¢Ese resultado te Desarrolla el
estudiante el procedimiento. entender. El parece razonable habito de verificar
obtiene un resultado seguird con los datos del si el resultado tiene
resultado siendo problema?  ;Qué sentido. Eso es
fuera de improbable esperabas que pensamiento
rango porque no hay diera? matematico real.

comprension de la

magnitud.

Nota: Elaboracion propia.
Como docente, a lo largo de mi practica he podido observar que la retroalimentacion

oral, la que ocurre en el momento mientras el estudiante trabaja, es frecuentemente la mas
poderosa y la mas subutilizada. La tabla muestra cinco situaciones concretas de
retroalimentacion, comparando la version que limita con la version que orienta. En todos los

casos, la diferencia no esta en cuanto tiempo toma: esta en a qué apunta.

Lectura pedagdgica clave para docentes

Retroalimentar no es corregir. Corregir le dice al estudiante qué estuvo mal.
Retroalimentar le dice qué puede hacer diferente. La diferencia parece pequefia. En términos
de autonomia del aprendizaje, es enorme. Un estudiante que recibe retroalimentacion
orientadora aprende a revisar su propio trabajo. Un estudiante que solo recibe correccion
aprende a esperar que otro le diga qué esta mal. EI primero es un aprendiz. El segundo es un

ejecutor.

Orientaciones didacticas ensefar a ensefar

* Formular al menos una retroalimentacion oral por clase que oriente sin dar la

respuesta: «;Qué parte te genera duda? Empieza por ahi.»

+ Cuando se revisan cuadernos, escribir una pregunta en lugar de solo marcar el error.

Elogiar el proceso antes que el resultado: «La forma en que organizaste los datos fue
muy Gtil.»
* Nunca comparar el trabajo de un estudiante con el de otro: la retroalimentacién es

individual y no compite.

» Cerrar el ciclo: después de retroalimentar, dar tiempo al estudiante para que actue

segun lo que recibid.
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13.5 Cierre reflexivo de la clase: los cinco minutos que mas cuestan y mas valen

Si hay un microcambio que los docentes comprenden en teoria pero sacrifican en la
practica, es el cierre reflexivo. Cuando el tiempo se acaba, cuando hay que borrar la pizarra,

cuando hay que dar indicaciones para mafiana, el cierre es lo primero que desaparece.

Y eliminar el cierre tiene un costo que no siempre se ve: el aprendizaje que no se integra,

se fragmenta. Y lo que se fragmenta, con el tiempo, se olvida.

El cierre reflexivo no es un resumen de lo que hizo el docente. Es el momento en que
el estudiante nombra, con sus propias palabras, lo que aprendio ese dia. Esa diferencia parece
pequefa. En términos de consolidacion del aprendizaje, es fundamental. Lo que el estudiante
puede decir con sus propias palabras es, en general, lo que comprendié de verdad.

En el aula, se evidencia que cuando el cierre reflexivo se implementa de manera
sistematica no ocasionalmente, no solo los viernes algo cambia en la relacion del estudiante
con su propio aprendizaje. Comienza a observarse a si mismo como aprendiz. Comienza a notar

qué le costd, qué le quedd claro y que le genera duda.
Ejemplo de aula (nivel préctico real)
Actividad: “La tarjeta de salida que cambio el lunes siguiente”

Una docente de tercer afio implementa tarjetas de salida todos los viernes. Al leer las
tarjetas ese fin de semana, descubre que la mayoria del grupo tiene la misma duda: «No
entiendo por qué a veces la sumay la resta dan el mismo namero.» El lunes no empieza con el
contenido planificado: empieza con esa pregunta. Propone que construyan situaciones donde
sumar y restar producen el mismo resultado y guia una discusion sobre por qué ocurre eso. Esa

clase —nacida de una tarjeta de salida— es la més significativa de la unidad.
Preguntas orientadoras:

* /Qué pregunta pusiste en tu tarjeta? ; Alguien mas tenia la misma?

* /Qué aprendiste esta semana que no sabias el lunes?

+ ;Como cambiaria tu planificacion del lunes si leyeras las tarjetas del viernes antes de

preparar la semana?

Desde mi experiencia como docente, he podido evidenciar que lo que mas me
sorprendio del cierre reflexivo no fue lo que los estudiantes sabian. Fue lo que no sabian y yo

creia que si. Estudiantes que habian participado activamente en la clase y que, al final, no
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podian decir con sus propias palabras qué habian aprendido. Eso me dijo algo importante:

participar no es lo mismo que comprender.

Tabla 41

El cierre reflexivo de la clase: formas, propdsito y lo que revela al docente

Forma de Cbmo se hace Qué hace el Qué aprende el Tiempo
cierre estudiante docente necesario

Frase de Hoy aprendi que Nombra su Si lo que nombraron 3 minutos
completar cada estudiante la aprendizaje con sus coincide con el

completa en el propiaspalabras,no objetivo de la clase. Si

cuadernooenvoz con el vocabulario no coincide, hay algo

alta del libro que revisar mafana.
Tarjeta de Una hoja Autoevalta su Qué llegd y qué no 5 minutos
salida pequefia: unacosa comprension y llegd. Insumo real para

aprendida y una comunica la planificacion del dia

duda que quedd honestamente  lo siguiente.

gue no entendié

Pregunta El docente Escucha las El nivel de 3 minutos
oral al grupo pregunta: ;Qué respuestas de otros comprension real del

aprendiste  hoy y compara con su grupo en un minuto.

que no sabias propio aprendizaje  Sin formulario, sin

antes? Tres o calificacion.

cuatro respuestas

aleatorias bastan.
Votacion de El docente hace Evalia si las Qué conceptos 4 minutos
verdadero o dos 0 tres afirmaciones son quedaron claros Yy
falso afirmaciones correctas aplicando cuéles se

sobre lo trabajado 1o que aprendié distorsionaron durante

y los estudiantes el aprendizaje

votan
Conexién con ¢ DO6nde podrias Transfiere el Si el aprendizaje del 3 minutos
elmundoreal usar lo que aprendizaje a dia tiene raices en la

trabajamos hoy contextos de su realidad del estudiante

fuera del aula? propia vida. Le da 0 qued6 como saber

Dos 0o tres sentido a lo que escolar aislado.

respuestas. hizo.

Nota: Elaboracion propia.

Como docente, a lo largo de mi préactica he podido observar que el cierre reflexivo no
tiene un formato Unico. La tabla describe cinco formas de hacerlo en distintos tiempos y con
distintos propdsitos. La regla que si es Unica es esta: el cierre siempre ocurre. Puede durar tres
minutos o puede durar diez. Puede ser oral o escrito, individual o colectivo. Pero no puede
quedarse afuera cuando aprieta el tiempo.
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Lectura pedagdgica clave para docentes

El cierre reflexivo no es el broche de la clase: es el momento en que el aprendizaje se
vuelve propio. Antes del cierre, lo que el estudiante vivio en la clase todavia le pertenece a la
actividad. Después del cierre, cuando lo nombr6 con sus palabras, le pertenece a él. Esa
apropiacion es lo que hace que el aprendizaje de hoy esté disponible mafana.

Orientaciones didacticas — ensefar a ensefar

» Reservar siempre los Ultimos cinco minutos para el cierre. No negociarlo con el

tiempo de la clase.

» Variar el formato del cierre para no volverlo mecanico: frase de completar un dia,

tarjeta de salida otro, pregunta oral el siguiente.

 Usar lo que el cierre revela para planificar la clase siguiente. Si el cierre no informa

la planificacion, se convierte en ritual vacio.

* No evaluar el cierre ni calificarlo. Su propodsito es que el estudiante nombre su
aprendizaje.

» Compartir con el grupo qué revelo el cierre: «Ayer muchos dijeron que les quedo

duda en este punto. Empecemos por ahi.»

13.6 Plan semanal sin repeticidbn mecénica: variedad intencional como condiciéon de

equidad

En muchas aulas de matematicas, la semana se parece a si misma. El lunes se explica,
el martes se practica, el miércoles se corrige, el jueves se vuelve a explicar y el viernes hay
evaluacion. El formato se repite porque funciona para la mayoria y porque es el que el docente

conoce.

Pero cuando siempre se hace lo mismo, siempre aprenden los mismos. El estudiante
que aprende mejor manipulando objetos nunca encuentra su momento en una semana de
explicacion y ejercicios escritos. EI que aprende mejor conversando con otros nunca lo
encuentra en una semana de trabajo individual y silencioso. La variedad no es para hacer la

clase mas entretenida: es para que distintos modos de aprender tengan su espacio en la semana.

Desde mi experiencia como docente, he podido evidenciar que el plan semanal es una

de las decisiones pedagdgicas mas poderosas y menos reflexionadas. Se planifica el qué —los
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contenidos, los objetivos— pero rara vez se reflexiona sobre el como en términos de variedad

de formatos.
Ejemplo de aula (nivel préactico real)
Actividad: “Una semana que no se repitio a si misma”

Una docente de segundo afio de Bésica Elemental planifica deliberadamente una
semana con cinco tipos distintos de actividad para trabajar la suma y la resta: lunes con
estaciones de manipulacion, martes con juego de cartas, miércoles con situacion problema sin
operacion indicada, jueves con representacion y explicacion entre pares, y viernes con tarjeta
de salida semanal. Al terminar la semana, pregunta a los estudiantes qué actividad les ayudo
mas a entender. Las respuestas son distintas para cada uno.

Preguntas orientadoras:
* /Qué actividad de la semana te ayudd mas a entender? ;Por qué esa y no otra?
* ;Hay alguna actividad que no entendiste bien? ;Qué cambiarias?
» ;Esta semana fue diferente a las anteriores? ;En qué lo notaste?

En el aula, se observa que cuando la semana varia de manera intencional, hay al menos
un momento en que cada estudiante encuentra su modo de aprender. EI que aprende con el
cuerpo tiene el lunes. El que aprende jugando tiene el martes. EI que aprende pensando tiene

el miércoles. El que aprende explicando tiene el jueves. Y el que necesita integrar tiene el

viernes.
Tabla 42
Plan semanal de matematicas con variedad intencional: estructura, proceso y microcambio
activado
Dia Tipo de Qué hace el Proceso Microcambio que se
actividad estudiante cognitivo que se activa
prioriza

Lunes Manipulacion Trabaja con Construccion del 13.1 Estaciones de
concreta con materiales reales significado desde aprendizaje +
estaciones del entorno. la accion. El diferenciacion natural

Agrupa, compara, simbolo llega por nivel de acceso
construye. después.

Martes Juego matematico Toma decisiones, Estrategia, 13.2  Diferenciacion
con intencion opera en contexto calculo en por punto de entrada +
pedagogica ludico. El error no contexto, toma de evaluacion formativa

tiene carga decisiones con durante el juego
emocional.
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consecuencias
reales

Miércoles Problema de

pensamiento
profundo

Lee, decide qué
hacer, ejecuta con
criterio y justifica el
proceso.

Comprension
lectora
matematica,
decisién
estrategia,
argumentacion

sobre

13.3 Evaluacion
formativa rapida al
terminar + 13.4
Retroalimentacion
especifica

Jueves Representacion y Dibuja, modela o Transicion de lo 13.4 Retroalimentacion
comunicacion explica una idea concreto a lo que orienta + 13.2
matematica matematica a otro. simbolico. Diferenciacién segln

La comunica sin Lenguaje representacion gue
presion. matematico oral y elige
grafico.
Viernes Reflexion y cierre  Miralasemana: qué Metacognicidn, 13.5 Cierre reflexivo +

semanal

aprendié, qué le
costo, qué le quedo
sin entender.

integracion  del
aprendizaje,
conexion con el

mundo real

tarjeta  de  salida
semanal para informar
la planificacion del
lunes

Nota: Elaboracion propia.

Como docente, a lo largo de mi practica he podido observar que el mayor obstaculo
para variar el plan semanal no es el tiempo ni los recursos: es la costumbre. La tabla muestra
una estructura semanal posible con cinco tipos distintos de actividad, el proceso cognitivo que

prioriza cada uno y los microcambios que activa de manera natural.

Lectura pedagdgica clave para docentes

La variedad intencional en el plan semanal es una forma de equidad. Cuando siempre
se hace lo mismo, siempre aprenden los mismos. Cuando la semana incluye manipulacién,
juego, problema, representacion y reflexion, hay al menos un momento en que cada estudiante
encuentra el formato que le habla. Esa es la funcion pedagdgica de la variedad: no entretener,

sino incluir.

Orientaciones didacticas — ensefar a ensefar

* Planificar con cinco tipos distintos de actividad a lo largo de la semana: manipulacion,

juego, problema, representacion y reflexion.

* No priorizar siempre el mismo tipo de actividad porque «es el que funciona para la

mayoria». La minoria también importa.
+ El viernes tiene un rol especial: es el dia del cierre semanal, no del avance de contenido.

» Revisar al final de la semana qué actividad generé mas participacion. Esa informacion

informa la planificacion de la siguiente.
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* Que la variedad no sea por azar: cada tipo de actividad tiene un proposito cognitivo claro.
13.7 Errores frecuentes al intentar atender la diversidad en el aula de matematicas

Atender la diversidad es uno de los propdsitos mas dificiles de la docencia. No porque
requiera muchos recursos, sino porque requiere renunciar a algunas certezas: la ilusion del
grupo homogeéneo, la comodidad de que todos hacen lo mismo al mismo tiempo y la falsa

seguridad de que si la mayoria comprendid, el objetivo se cumplié.

Cuando esas certezas se sostienen, los errores que siguen son casi inevitables. Y lo

importante no es sefialarlos con el dedo: es reconocerlos con honestidad para poder

transformarlos.

Tabla 43

Errores frecuentes al intentar atender la diversidad en el aula de matematicas y alternativas

pedagdgicas

Error Cbmo se ve en Efectoenel Lo que Alternativa
frecuente el aula estudiante que comunica sin pedagbgica
mas lo necesita decirlo
Diferenciar Grupos fijos por Internaliza la Tu lugar en el Grupos flexibles
etiquetando: rendimiento. etiqueta. Deja de aprendizaje  es segun la actividad.
«el grupo Todos saben en intentar. La fijo. No vas a Los roles cambian.
rapido» y «el cuéal estd cada expectativabajay cambiardegrupo. La diversidad de
grupo lento» uno. el aprendizaje tareas crea distintas
también. oportunidades.
Dar lo mismoa Una sola El que necesita O lo logras como La misma situacion
todos actividad sin ma&s apoyo no todos o no puede. con tres puntos de
esperando ajustes de puede acceder. EI Aqui no hay otra entrada. El contenido
resultados complejidad ni que puede mas, opcion. es el mismo; la puerta
iguales de formato para no avanza. Nadie de acceso, no.

todo el grupo

aprende en su
zona real.

Cerrar la clase
cuando se
acaba el tiempo
sin integracion

La clase termina
en medio de una
actividad o con
«para marfana
contindan»

Lo aprendido no
se integra. El que
mas lo necesitaba
se va con todo
fragmentado.

El  aprendizaje

puede quedar
incompleto. No
pasa nada. Ya

vendra el examen.

Reservar siempre los
altimos 5 minutos
para el cierre, aunque
la actividad no haya
terminado.

Retroalimentar

Se marca lo que

Corrige sin

Lo que hiciste

Convertir la

solo con estd mal y se comprender. EI esta mal. Eso es retroalimentacion en
correcciones pide que lo error se repite en todo lo que dialogo: unapregunta
sin orientacion  rehaga, sin méas la proxima necesita saber. que oriente la
informacién oportunidad revision, no solo una
porque la causa marca que la exija.
no se toco.
Planificar Todas las El que aprende Aquisolohayuna Variar
siempre el clases: mejor de otra forma de deliberadamente los
explicacion, manera nunca aprender. tipos de actividad a lo
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mismo tipo de ejercicios del encuentra su Adaptate 0 largo de la semana:
actividad libro, entrada. La quedate atrés. manipulacién, juego,
correccion. semana entera le problema,
Mismo formato, habla en un representacion,
misma idioma que no es reflexion.
secuencia. el suyo.

Nota: Elaboracion propia.

Como docente, a lo largo de mi préctica he podido observar que el error mas dafiino de

los cinco que muestra la tabla es el primero: diferenciar etiquetando. Porque cuando el

estudiante sabe que esté en el grupo de los lentos, aprende algo que ningln contenido curricular

puede desensefiar: que su lugar en el aprendizaje es fijo y que no hay nada que hacer al respecto.

13.8 Implicaciones para la formacion docente

Ensefiar en un aula diversa no se aprende solo en los libros. Se aprende en el aula, con

los estudiantes, equivocandose y ajustando. Pero hay comprensiones que hacen ese proceso

mas consciente, mas rapido y menos costoso para los estudiantes que aprenden mientras el

docente ensaya.

Un docente en formacién que comprende desde el inicio que la diversidad es la

condicion normal del aula y no una dificultad excepcional llega con un marco distinto. No

busca al estudiante que no encaja: disefia desde el principio para todos.

Tabla 44

Formacion docente para aulas diversas: principios, practica cuestionada y transformacion

enel aula
Principio Qué implica Practica que debe Transformacion  Cdémo se sabe
didactico comprender cuestionarse en el aula que ocurrio el

cambio

La diversidad se

El aula diversa no

Planificar para el

La planificacién

El docente

disefla, no se esunaexcepcion. estudiante incluye distintos puede describir
improvisa Es la condicién promedio puntos de entrada antes de la clase
normal. Diseflar imaginario y antes de llegaral como van a
sin ella produce adaptar  después aula. No hay que acceder tres
exclusion por para quien no improvisar para tipos distintos de
defecto. encaja nadie. estudiante a la
misma
actividad.
La evaluacion Recoger Esperar al examen EI docente ajusta El docente
formativa es una evidencia de para saber quién lo que hace enel puede decir qué
actitud, no una comprensién no comprendid y momento comprendio
actividad es una actividad quiénno basandose en lo cada estudiante

especial: es una
disposicion  de

que observa, sin

ese dia, sin haber
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escucha
constante durante
la clase.

esperar al
siguiente lunes.

tomado un
examen.

La Una Marcar en rojo y Los estudiantes ElI  estudiante

retroalimentacién retroalimentacion pedir que se rehaga pueden describir revisa y mejora

orienta, no solo util dice qué sin explicar qué qué van a hacer su trabajo con

juzga hacer diferente, cambiar diferente después criterio propio,
no solo qué de leer 0 sin necesitar que
estuvo mal. Sin escuchar el el docente le
eso, el error se comentario del diga paso a paso
repite. docente. qué corregir.

El cierre es parte Lo que no se Dejarel cierre para El cierre ocurre Los estudiantes

del aprendizaje, integra, se cuando sobra siempre. Puede pueden decir al

no su broche final

fragmenta. El
cierre no es el
final de la clase:
es cuando el
aprendizaje  se
consolida.

tiempo, que casi
nunca sobra

ser breve, oral o
escrito. Pero no
desaparece
cuando aprieta el
tiempo.

salir qué
aprendieron ese
dia. No lo que
hicieron: lo que
aprendieron.

La variedad es
equidad, no
decoracion

Cuando siempre
se hace lo mismo,
siempre aprenden
los mismos. La
variedad de
actividades crea
distintas
oportunidades.

Usar siempre el
mismo  formato
porque es el que
funciona para la
mayoria

La semana de
matematicas
incluye
manipulacién,
juego, problema,
representacion y
reflexion de
manera
intencional.

Hay al menos un
tipo de actividad
por semana en la
gue cada
estudiante
encuentra su
momento de
aprendizaje.

Nota: Elaboracidon propia.

Como docente, a lo largo de mi practica he podido observar que la columna mas
importante de la tabla es la ultima: como se sabe que el cambio ocurrid. Porque transformar la
practica docente no es declarar intenciones: es poder describir qué hace diferente en el aula

como resultado de lo que comprendio.
13.8.1 Orientaciones didacticas — ensefiar a ensefiar para la diversidad
» La diversidad se disefia desde la planificacion, no se improvisa cuando alguien no
puede. Incluir distintos puntos de entrada antes de llegar al aula.

» El cierre no es lo que se hace cuando sobra tiempo. Es lo que garantiza que el

aprendizaje del dia no se pierda. Siempre ocurre.

 La evaluacion formativa informa la ensefianza. Si no se actla segln lo que revela,

fue inatil. La herramienta no importa: importa la decision que sigue.

 Laretroalimentacion que orienta dice qué hacer diferente. La que solo juzga dice qué

estuvo mal. Son cosas distintas con efectos distintos.
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» La variedad semanal no es para entretener: es para que distintos modos de aprender

tengan su espacio.

 Diferenciar sin etiquetar: la misma situacién con distintos puntos de entrada. Nadie

sabe cual es la version dificil porque no existe esa distincion.
Preguntas para reflexién docente

e ;Hay estudiantes en tu aula que casi nunca participan en la clase de matematicas?
¢ Qué tipo de actividad los haria participar? ;Cuando fue la Gltima vez que tuvieron
ese momento?

e (Cuéndo fue la Gltima vez que hiciste un cierre reflexivo? ;Qué aprendiste de él
sobre lo que realmente habian comprendido tus estudiantes ese dia?

e Cuando diferencias en tu aula, ;como lo haces? ¢ Los estudiantes saben en qué nivel
estan? ¢ Qué mensaje les llega con eso?

e Si tuvieras que implementar uno solo de estos seis microcambios mafiana, ¢cuél
elegirias? ¢Por qué ese y no otro?

e ;Qué tipo de actividad falta en tu semana habitual de matematicas? ;Qué deberias
agregar para que alguien que hoy no encuentra su momento, lo encuentre esta

semana?

Ensefiar para la diversidad no es una aspiracién para cuando se tengan mas recursos,
mas tiempo 0 mas apoyo. Es la condicién basica de la buena ensefianza, posible desde hoy, en
el aula que ya se tiene, con los estudiantes que ya estan. Cada aula es diversa: siempre lo fue.
La pregunta no es si hay diversidad, sino si el disefio de la clase la reconoce o la ignora. Cuando
la reconoce cuando las estaciones dan ritmo a quien lo necesita, cuando la diferenciacion no
etiqueta, cuando la evaluacion formativa llega a tiempo, cuando la retroalimentacion orienta,
cuando el cierre integra y cuando la semana varia el aula de matematicas deja de ser un espacio

donde aprenden los que pueden y se convierte en un espacio donde aprenden todos.

Ensefiar para la diversidad no es una aspiracién para cuando se tengan mas recursos,
mas tiempo o0 mas apoyo. Es la condicion basica de la buena ensefianza, posible desde hoy, en
el aula que ya se tiene, con los estudiantes que ya estan. En donde el aula es diversa: siempre
lo fue. La pregunta no es si hay diversidad, sino si el disefio de la clase la reconoce o la ignora.
Cuando la reconoce cuando las estaciones dan ritmo a quien lo necesita, cuando la

diferenciacion no etiqueta, cuando la evaluacién formativa llega a tiempo, cuando el cierre
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integra y cuando la semana varia el aula de matematicas deja de ser un espacio donde aprenden

los que pueden y se convierte en un espacio donde aprenden todos.

Para el futuro docente, este capitulo propone un Unico compromiso concreto: antes de
planificar, preguntarse como va a acceder cada estudiante a la experiencia que se propone. Esa

pregunta, hecha con honestidad antes de cada clase, es el nucleo de la pedagogia inclusiva.
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CAPITULO XIV
Tecnologia educativa: cuando, como y para qué

La inclusion de la tecnologia educativa en los niveles de Inicial y Preparatoria debe
tener un objetivo pedagdgico definido, y no solo ser la inclusién de dispositivos digitales en el
aula por razones superficiales. La pregunta fundamental no deberia ser “;qué herramientas
tecnologicas podemos utilizar? , sino “;qué tipo de aprendizaje deseamos promover y de qué
manera puede la tecnologia mejorarlo? ”. Un recurso digital se considera valioso en la
educacion cuando permite a los alumnos investigar, expresar, comunicarse, crear, recibir
comentarios o resolver situaciones que contribuyen al desarrollo de habilidades que, de otro

modo, serian dificiles de adquirir a través de un uso pasivo de la herramienta.

Por eso, la tecnologia debe apoyar el aprendizaje y ser parte de una experiencia donde
el alumno tenga un papel activo. En Educacién Inicial, su utilizacion debe ser breve,
acompafiada y vinculada a experiencias concretas. Por ejemplo, una aplicacion que ayude a
reconocer formas geométricas puede complementar una actividad en la que los nifios busquen
esas formas en objetos reales presentes en el aula; una fotografia puede servir para registrar
una construccién realizada con bloques; y una herramienta interactiva puede emplearse para

representar una clasificacion que previamente se trabajo con materiales manipulables.

De este modo, lo digital no reemplaza la exploracion fisica, la interaccién social ni la
manipulacion de objetos, sino que amplia las opciones de representacion y comunicacion de la
experiencia matematica. Un criterio clave es discernir entre el uso pasivo y el uso activo de la

tecnologia.

Ver una animacién o seleccionar repetidamente una opcion puede generar cierta
interaccion, pero no siempre permite un aprendizaje profundo. Por el contrario, crear una
representacion, ajustar variables, comparar resultados, resolver un problema, explicar una

estrategia o disefiar un secuencia requiere una participacion cognitiva mucho mas intensa.

Figura 70

Tecnologia educativa: ¢herramienta o propdésito?
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Tecnologia Educativa: (¢ Herramienta o Propésito?

El Mito de la “Innovacion Visual” Hacia una Ensefianza con Tecnologia

Presencia no El riesgo del Criterios sobre @ Ensefar con

es aprendizaje ] uso mecanico herramientas N2 sentido pedagégico
El uso de tabletas o I~ Una diapositiva puede aprendizaje [| distraccion La tecnologia debe Elvalor de la

proyectores no garan- ser tan desconectada W 7 elegirse evaluando si herramienta depende

tiza por si solo una del pensamiento como suma al aprendizaje de sabe[ por qu{e y

ensefanza moderna. una pizarra tradicional.

o si lo distrae. para qué se eligio.

A NotebookLM

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Notebooklm.

En muchas instituciones educativas de Ecuador y de América Latina, el uso de
tecnologia en el aula se ha convertido en un indicador de innovacion. Si el docente usa el
proyector, si los estudiantes tienen tabletas, si las tareas se envian por plataforma digital, se

asume que la ensefianza es moderna. Esa suposicién es, pedagdgicamente, un error.

La presencia de tecnologia no garantiza aprendizaje. Una explicacion con diapositivas
puede ser tan mecanica y desconectada del pensamiento como una explicacion con marcador
y pizarra. Un ejercicio en aplicacion digital puede ser tan repetitivo como veinte ejercicios en
el libro. La tecnologia es una herramienta. Y como toda herramienta, su valor depende de cémo

se usa, para qué se usay, sobre todo, si quien la usa sabe por qué la eligio.

Desde mi experiencia como docente universitaria que forma futuros maestros de
Educacién Basica, he podido observar que el entusiasmo por la tecnologia suele Ilegar antes
que la comprension de para qué sirve pedagdgicamente. Los estudiantes universitarios quieren
usar herramientas digitales porque las sienten como parte de su generacién. Pero con frecuencia
no han reflexionado sobre la diferencia entre usar tecnologia y ensefiar con tecnologia. Ese es,

precisamente, el proposito de este capitulo. (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2016)

Este capitulo no propone una lista de aplicaciones ni un ranking de herramientas.
Propone algo mas util y duradero: los criterios pedagogicos que permiten decidir cuando la
tecnologia suma al aprendizaje matematico, cuando lo distrae y cudndo reemplaza experiencias

que no deberian reemplazarse jamas.
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14.1 La pregunta que debe venir antes que la herramienta

Antes de elegir cualquier herramienta tecnoldgica para una clase de matematicas, hay
una pregunta que debe responderse: ¢qué necesito que el estudiante aprenda? No ;qué
herramienta tengo disponible?, ni ¢qué usaron otros docentes esta semana? La pregunta

pedagdgica viene primero. La herramienta viene después, si es que viene.

Cuando el orden se invierte y la herramienta viene primero, la tecnologia deja de ser un
medio y se convierte en un fin. Y cuando la tecnologia es el fin, el aprendizaje queda en

segundo plano.

En el aula, se evidencia que cuando los docentes eligen la herramienta con criterio
pedagogico, la tecnologia produce impacto real. Cuando la eligen porque «h ay que usar

tecnologia», el impacto es, en el mejor de los casos, neutro.

Tabla 45
Tecnologia en el aula de matematicas: cuando suma, cuando distrae y cuando reemplaza lo

que no deberia reemplazarse

Situacion de Tecnologia Por qué sumaen Tecnhologiaque Por qué nosumaen
ensefianza gue suma este caso distrae o este caso
reemplaza
Introducir un Video corto (2- Lo visual apoya Explicacién En Inicial y
conceptonuevo 3 min) que la experiencia. EI digital gue Elemental, el cuerpo
de numero o0 muestra la video muestra el reemplaza la y los objetos son
cantidad situacion contexto real que manipulacion irreemplazables. El
concreta que se luego se concreta video no construye
va a trabajar manipulara  con significado: lo
objetos. muestra.
Practicar Aplicacién Permite que cada Plataforma que Si todos hacen Ilo
calculo mental adaptativa que estudiante repite el mismo mismo, la tecnologia
con diversidad ajusta la practigue en su ejercicio para reproduce la
de niveles complejidad zona real sin que todos sin ajuste desigualdad que ya
segun el el docente haga existia. No la
desempefio cinco  versiones resuelve.
distintas.
Registrar y Formulario Lo que tomaria Copiar los datos No es tecnologia: es
analizar datos digital gue una clase se hace en la pizarra uno el mismo
del grupo centraliza datos en minutos. por uno mientras procedimiento
y genera Permite ver la el docente los manual, pero con
gréficos de representacion en dicta pantalla. El proceso
manera tiempo real. no cambid.
inmediata
Desarrollar Aplicacion que Permite ver Reemplazar la En Inicial y
geometria en muestra figuras variaciones de la manipulacion de Elemental, el cuerpo
primeros afios  en distintas misma figura que figuras reales con construye
serian dificiles de comprension
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posiciones 'y mostrar de otra la pantalla como espacial que la

orientaciones manera. Unica experiencia  pantalla no puede
replicar.

Retroalimentar Herramienta El estudiante Sistema que solo La retroalimentacion
de manera que devuelve el recibe dice «correcto» 0 que no orienta no es
inmediata resultado con informacién en el «incorrecto» sin retroalimentacion: es

una pista parael momento en que orientar el calificacion

siguiente la necesita. siguiente paso automatica.

intento

Nota: Elaboracion propia a partir del Curriculo EGB (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2016).

Como docente, a lo largo de mi practica he podido observar que la columna mas
incdbmoda de la tabla es la Gltima: cuando la tecnologia no suma. Porque sefiala algo que en los
discursos sobre innovacion educativa rara vez se dice con claridad: hay herramientas
tecnoldgicas que producen aprendizajes mas fragiles que los que producen las alternativas sin
tecnologia. No porque la tecnologia sea mala: porque el uso que se le da no responde a ningln
criterio pedagogico real.

Figura 71

Pedagogia antes que tecnologia educativa

Pedagogia antes que Tecnologia: El Uso Eficaz en Matematicas

A SUMA DISTRAE  $%
@ (Aporta Valor Real) (Es Contraproducente) N
'I'(IE&!OLO? I’)A ‘ e CALCULO MENTAL: Al

i io, no fin, 2N 3:= | CALCULO MENTAL:
(Objezsgtﬁigglliﬁza]e) Si el orden se invierte, el aprendizaje /’ Adaptacion m Uniformidad
La pregunta pedagdgica va queda relegado a un segundo plano. w @ Suman las BFDS Distraen las que
primero. Antes de eiegir una 7 \ 4 H que a{ustan repiten lo mismo

herramienta, defina qué ':é‘ (3 dificultad. para todos.

IMPACTO REAL
necesita que el estudiante Sin criterio pedagégico,

aprenda realmente. ) el uso de tecnol
ogia
APRENDIZAJE IMPACTD genera resultados |\ioacto @ Ea G_EOMETR_[A:
L T irclevantes.  NERG %@ Visualizacion

. Suman las figuras en
QUE SUMA Y QUE DISTRAE EN EL AULA

) @ diversas posiciones.

GEOMETRIA:
Reemplazo fisico
Distraen si eliminan
la manipulacion de
objetos reales.

SUMA 7 DISTRAE s@ FEEDBACK: FEEDBACK:
rientacion alificacion
(Aporta Valor Real) (Es Contraproducente) & ;D Suma si ofrece pistas Distrae si solo indica
. de mejora. “correcto” 0 “incorrecto”.
{é}}@ CALCULO MENTAL: CALCULO MENTAL:
ot Adaptacién Uniformidad
Suman las apps que @ Distraen las que repiten
ajustan la dificultad. — lo mismo para todos. EJEMPLOS DE EFECTIVIDAD (Comparativa)
) SITUACION TECNOLOGIA QUE SUMA  TECNOLOGIA QUE DISTRAE
@ @ GEOMETR[A' GEOMETRIA:
D@ f S ) gﬂsm‘;ﬁ','az: %3,’;5 en gﬁﬁﬂ,‘,’ 's‘,’ﬁ.‘,’,,f,',,s‘.jﬁﬁ (@) Intmdu(‘:ir V|d|eo que muestra contextos Explicgcii)r;:igita! que.
@/Q @ diversas posiciones. :L\:lnelgulaclon de objetos gﬂ conceptos reales para concreta.
4 Anilisis Formularios que generan Copiar datos de la pantalla
(000 < s nl]ﬂﬂ de datos graficos inmediatos. a la pizarra manualmente.
FEEDBACK: FEEDBACK:
Orientacion | Calificacion pr&ciica — deptativas por o erciel
g:r:\naejeulrgfrece i Pc'f,ﬁﬁ.i'-? E?n?ﬂfé'm-_ ﬁ de calculo nivel de desempefio. idénticos para todo el grupo.

A\ NotebookLM

Nota: Elaboracién propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial NotebookIm.

14.1.1 Lectura pedagogica clave para docentes

La pregunta que revela si una herramienta tecnolégica estd bien usada no es

«¢funciona?» sino «gproduce el tipo de pensamiento matematico que buscamos?» Una
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aplicacion que genera respuestas correctas sin que el estudiante entienda qué hizo, funciona.
Pero no produce pensamiento: produce dependencia. El criterio no es técnico: es pedagdgico.

Y el pedagogico siempre va primero.
14.2 Con conectividad y sin ella: la equidad como condicién

En la provincia del Carchi y en muchos contextos rurales de la sierra ecuatoriana, la
conectividad no es universal. Hay estudiantes que llegan al aula desde comunidades sin internet
domiciliario. Hay escuelas que tienen un solo dispositivo para todo el grupo. Hay dias en que

la sefial simplemente no llega.

Disefar actividades que dependen de conectividad sin tener una alternativa para cuando
no hay, es disefiar actividades que excluyen. Y la exclusién, aunque sea involuntaria y aunque

tenga pantalla, sigue siendo exclusion.

La regla que propone este libro es simple: cada actividad digital tiene una alternativa
analoga de igual valor pedagdgico. No de menor valor, no de consolacion. De igual valor.
Cuando el docente tiene lista esa alternativa antes de proponer la actividad digital, esta
protegiendo a todos sus estudiantes.

Ejemplo de aula:

La misma actividad de estadistica, con y sin internet. Con formulario en linea, cada
estudiante ingresa su dato sobre el medio de transporte con que llegd, y el formulario genera
automaticamente el grafico de barras del grupo. Sin formulario, cada estudiante escribe su dato
en una tarjeta. Las tarjetas se pegan en columnas en la pared y el grafico se construye

fisicamente entre todos.
* ;Qué aprende el estudiante en cada version? ¢Es lo mismo?
* Qué version permite ver mejor el proceso de construccion del grafico?
« . Qué decision tomarias si mafiana no tiene sefial?
* ;Qué version produce comprension méas profunda de qué representa cada barra?

Desde mi experiencia como docente, he podido evidenciar que la version analoga de
una actividad digital no es una alternativa de segunda categoria. En muchos casos, produce
aprendizajes mas solidos, porque hace visible el proceso que la version digital automatiza.
Cuando el gréfico se construye pegando tarjetas en la pared, el estudiante ve cada dato, lo ubica

en su columna y comprende qué representa cada barra. Cuando el formulario genera el grafico

automaticamente, el estudiante ve el resultado, pero no el proceso.
215



Tabla 46

Condiciones de equidad en la integracion de tecnologia: ensefianza con y sin conectividad en

matematicas

Dimension Con tecnologia Sin tecnologia Qué aprende el Criterio de decision
de digital (anélogo) estudiante en docente
ensefianza cada caso
Calculo Aplicacion gue Juego de cartas En ambos casos: ¢Todos tienen acceso?
mental genera  ejercicios numeéricas, dados que operar tiene ¢La herramienta
con 0 situaciones sentido y que la orientael errorosololo
retroalimentacion orales con velocidad no es el sefala?
inmediata pizarrita unico criterio
Geometria  Aplicacion gue Palitos, plastilina, En ambos casos: ¢Hay acceso a
muestra figuras en papel doblado, que las figuras dispositivos? La
distintas bloques tienen propiedades manipulacion  fisica
orientaciones tridimensionales que se descubren siempre precede a la
manipulando digital en Inicial y
Elemental.
Estadistica Formulario digital Tarjetas fisicas, En ambos casos: ¢Hay  conectividad?
gue centraliza datos marcas en papel que los datos tienen ¢EIl gréfico automatico
y genera graficos cuadriculado, estructura 'y que reemplaza la
automaticos objetos reales representarlos comprension de qué
clasificados ayuda a representa cada barra?
comprenderlos
Resolucién  Plataforma gue Tarjetas de En ambos casos: ¢La plataforma permite
de ofrece situaciones problema con que un problema ver el proceso o solo
problemas con distintos distintos puntos tiene mas de una evalla el resultado? Si
niveles y de entrada, estrategia valida y solo evalla el
retroalimentacion trabajo en grupo, que el proceso resultado, no es mejor
adaptativa discusion importa gue el examen.
colectiva
Evaluacion Formulario en linea Pizarrita En ambos casos: ¢La herramienta digital
formativa o aplicacion de individual, tarjeta que la comprension produce la misma
semaforo digital de salida en seevalladuranteel informacion que la

papel, semaforo
con tarjetas de
colores

proceso, no solo al
final

analoga? Si si, elegir la
mas accesible.

Nota: Elaboracion propia.

Como docente, he podido observar que la columna de criterio de decision docente es la

gue mas trabajo genera en la formacion de futuros maestros. Implica reflexionar antes de elegir:

¢ Todos tienen acceso? ¢ La herramienta digital produce el mismo aprendizaje que su alternativa

analogica? ¢El proceso de aprendizaje queda visible para el estudiante o se oculta? Estas tres

preguntas, respondidas con honestidad, permiten al docente tomar decisiones tecnolégicas que

responden a criterios pedagogicos sélidos.
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14.3 Integracion gradual: no todo de golpe

Uno de los errores mas comunes cuando un docente decide incorporar tecnologia a su
practica es intentar hacerlo todo al mismo tiempo. Nuevas aplicaciones, nuevas plataformas,
nuevos formatos de clase, todo en una semana. El resultado casi siempre es el mismo: caos,
agotamiento y regreso al punto de partida. La integracion gradual no es falta de compromiso.
Es inteligencia pedagogica. Elegir una herramienta, usarla durante tres semanas con un
proposito especifico, observar si produce el aprendizaje que se buscaba y luego decidir si

ampliar: esa es la ruta que realmente funciona.

Desde mi experiencia como docente universitaria, he podido evidenciar que los
estudiantes en formacion que logran integrar la tecnologia de manera efectiva en sus practicas
docentes no son los que conocen mas herramientas: son los que entienden con claridad para

que sirve cada una y qué pasa cuando no funciona.
Ejemplo de aula (nivel préctico real)
Actividad: “El formulario que reemplaz6 la pizarrita y lo que se perdié”

Una docente de cuarto afio decidio usar un formulario en linea para que los estudiantes
respondieran su evaluacion de salida. Cada estudiante ingresaba su respuesta desde el celular
del docente de manera rotativa. Los datos aparecian en una hoja de célculo en tiempo real.
Parecia eficiente. Pero al final, el proceso tomaba mas tiempo que la pizarrita porque solo uno
podia responder a la vez. Y perdié exactamente lo que hacia valiosa la evaluacion formativa:

que todos respondieran simultdneamente.
Preguntas orientadoras:
« ;,Qué gana la docente con el formulario respecto a la pizarrita individual?
* Qué pierde? (Pista: con la pizarrita, todos respondian al mismo tiempo.)
« ;, Qué cambiaria si hubiera un dispositivo por estudiante?
« ,En tu contexto, qué herramienta de evaluacion formativa es mas equitativa?

En el aula, se observa que la integracion gradual también protege a los estudiantes.
Cuando se introduce demasiada tecnologia al mismo tiempo, los estudiantes con menos
familiaridad digital quedan en desventaja inmediata. Esa desventaja, si no se gestiona, se

convierte en una nueva forma de exclusion educativa, esta vez con pantalla.
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Tabla 47

Integracion gradual de tecnologia en el aula de matematicas: niveles, condiciones y errores

a evitar
Nivel de Qué hace el Qué hace el Qué aprende Error frecuente en
integracion docente estudiante realmente este nivel
Nivel 1: Usaunvideo, una Observa, analiza Que la tecnologia Usar el recurso sin
Tecnologia imagen o0 un o interacta con es una conectarlo con el
COMO recurso programa el recurso en herramienta de objetivo de
puntual especifico  para funcidn del apoyo, no un fin aprendizaje. El
una actividad objetivo en si mismo recurso se convierte
concreta matematico en entretenimiento.
Nivel 2: Organiza Ingresa  datos, Que los datos Dejar gue la
Tecnologia actividades donde observa tienen estructuray herramienta procese
para los  estudiantes representaciones, que la tecnologia todo sin que el
registrar y usan la tecnologia compara puede hacer estudiante comprenda
analizar para registrar, resultados con visible esa qué representa cada
organizar 0 los del grupo estructura resultado.
visualizar
informacion
Nivel 3: Selecciona Trabaja a su Que el Asumir que la
Tecnologia herramientas que ritmo en aprendizaje tiene diferenciacion la hace
para se adaptan al nivel actividades que ritmos distintos y la herramienta sola.

diferenciar el
aprendizaje

de cada estudiante
0 que permiten

responden a su
nivel real de

que eso no es un
problema sino una

La herramienta ofrece
opciones; el docente

distintos  puntos comprension realidad decide cuéles son

de entrada pertinentes.
Nivel 4: Propone Crea Que la tecnologia Evaluar el producto
Tecnologia actividades donde representaciones, puede servir para tecnolégico sin
para crear y los  estudiantes disefia expresar analizar el
comunicar usan la tecnologia situaciones 0 pensamiento pensamiento
pensamiento  para  construir, explica procesos matematico matematico que lo
matematico modelar 0 usando propio, no solo sustenta.

comunicar ideas herramientas para ejecutar lo

propias digitales que otros

disefiaron

Nota: Elaboracidn propia.

Como docente, a lo largo de mi practica

he podido observar que el nivel mas

subutilizado de la Tabla 14.3 es el cuarto: tecnologia para crear y comunicar pensamiento

matematico propio. En la mayoria de las aulas, la tecnologia se usa para consumir contenido o

para ejecutar ejercicios. Rara vez se propone al estudiante que use una herramienta digital para

construir su propio pensamiento matematico: para disefiar un problema, para crear una

representacion propia, para explicar un proceso a otro. Cuando eso ocurre, la tecnologia deja

de ser un recurso de entretenimiento educativo y se convierte en una herramienta de

pensamiento genuino.
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14.4 Implicaciones para la formacion docente

Formar docentes capaces de usar tecnologia con criterio pedagogico es uno de los

desafios mas urgentes de la educacion superior en Ecuador. No porque la tecnologia sea dificil

de operar: los jovenes que llegan a la universidad ya saben manejar dispositivos con destreza.

El desafio es otro: aprender a pensar pedagdgicamente sobre la tecnologia, en lugar de

simplemente usarla.

Un docente en formacion que comprende la diferencia entre usar tecnologia y ensefar

con tecnologia, que sabe cuando la herramienta suma y cuéndo distrae, que siempre tiene lista

la alternativa sin conectividad: ese docente esta formado para el siglo XXI. No porque maneje

muchas aplicaciones, sino porgue las usa con propasito.

Tabla 48

Formacion docente en tecnologia educativa para la ensefianza de las matematicas

Principio Qué implica Préactica que Qué cambiaen  Cdmo se sabe
didactico comprender debe el aula que ocurrio el
cuestionarse cambio

La tecnologia es Una herramienta Usar tecnologia El docente elige Eldocente puede

medio, no fin tecnoldgica no porque el plan la herramienta explicar por qué
tiene valor pide actividades después de eligio esa
pedagbgico en si digitales o porque definir el herramienta vy
misma. Lo tiene se espera objetivo, no qué habria
cuando sirve a un innovacién antes. pasado si usaba
objetivo de otra.
aprendizaje claro.

La equidad Ninguna actividad Dejar tareas Toda actividad EI docente tiene

precede a la digital puede ser digitales que digital tiene una lista la

tecnologia obligatoria si no requieren internet alternativa alternativa  sin
todos tienen o dispositivo analoga de igual tecnologia antes
acceso al personal como valor de proponer la
dispositivo requisito para pedagdgico. actividad digital.
necesario. avanzar

La experiencia En Inicial y Introducir La tecnologia Cuando se usa la

concreta precede Elemental, la representaciones  aparece como aplicaciéon, el

a la digital manipulacién digitales antes de complemento de estudiante puede
fisica construye la manipulacion algo que el conectarlacon la
comprension que real estudiante  ya experiencia
la pantalla no vivio con el concreta previa.
puede replicar. cuerpo.

La Una herramienta Usar herramientas Las Despueés de usar

retroalimentacion que solo dice de ejercitacion que herramientas la herramienta,

tecnolodgica «correcto» 0 evallan sin elegidas ofrecen el estudiante

orienta, no solo
juzga

«incorrecto» no
retroalimenta:
califica.

orientar

pistas o caminos
alternativos

puede describir
qué aprendio del
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cuando el error que
estudiante. cometio.

Nota: Elaboracion propia.

Como docente, a lo largo de mi préactica he podido evidenciar que la competencia mas
dificil de la Tabla 14.4 no es técnica: es la segunda. Revisar siempre el contenido generado
antes de usarlo requiere tiempo que muchos docentes sienten que no tienen. Pero ese tiempo
de revision es, precisamente, lo que distingue al docente profesional del que delega su criterio
a una herramienta. La tecnologia genera rapido. El docente piensa bien. La combinacion de
velocidad y criterio es lo que produce buenas experiencias de aprendizaje.

14.4.1 Lectura pedagogica clave para docentes

Lectura pedagdgica clave para docentes

Ensefiar con tecnologia no es instalar aplicaciones en el aula. Es saber cuando una
herramienta digital hace posible algo que sin ella no lo seria, cuando produce el mismo
resultado que una estrategia analoga y cuando reemplaza experiencias que son irreemplazables.
El docente que responde esas tres preguntas antes de elegir su herramienta no esta siendo
anticuado: esta siendo pedagdgicamente responsable. Y esa responsabilidad es exactamente lo

que el aula de matematicas necesita.

14.4.2 Orientaciones didacticas ensefiar a ensefiar con tecnologia

Orientaciones didéacticas ensefiar a ensefiar
* Definir primero el objetivo de aprendizaje. La herramienta viene después, si es que viene.
 Tener siempre lista la alternativa sin conectividad antes de proponer cualquier actividad
digital.
+ Evaluar el impacto después de tres semanas: ;produjo el aprendizaje que se buscaba?
¢ Qué cambiaria?

* Nunca usar tecnologia que solo un estudiante puede usar: la equidad es una condicion,

no una aspiracion.

» La experiencia concreta precede siempre a la digital en Inicial y Elemental: el cuerpo y

los objetos reales construyen comprension que la pantalla no puede replicar.

 Una herramienta que solo dice «correcto» o «incorrecto» no retroalimenta: califica. Elegir

herramientas que orienten el siguiente paso.
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Preguntas para reflexion docente

« ;Cual fue la tltima herramienta tecnologica que usaste en una clase de matematicas? ¢Por

qué la elegiste? ¢Producia el aprendizaje que buscabas?

 Si mafana no hay conectividad en tu aula, ;tiene lista la alternativa analoga para cada

actividad digital que planeaste?

« ; Hay algun concepto matematico en tu planificacion que la tecnologia esté reemplazando

cuando deberia estar complementando?

« ;/Tus estudiantes saben para qué estan usando la tecnologia en cada actividad? ;O

simplemente la usan porgue el docente lo pide?

La tecnologia educativa tiene un enorme potencial para enriquecer la ensefianza de las
matema@ticas. Pero ese potencial solo se activa cuando se usa con criterio pedagdgico claro. El
docente que dice «no voy a usar esa aplicacion porque no produce el tipo de pensamiento que
busco» no es menos innovador que el que la usa por moda. Es mas profesional. Y esa diferencia,

en el aula de matematicas, la pagan o la ganan los estudiantes.

La tecnologia educativa tiene un enorme potencial para enriquecer la ensefianza de las

matematicas. Pero ese potencial solo se activa cuando se usa con criterio pedagdgico claro.

El docente que dice «no voy a usar esa aplicacion porque no produce el tipo de
pensamiento que busco» no es menos innovador que el que la usa por moda. Es mas

profesional. Y esa diferencia, en el aula de matematicas, la pagan o la ganan los estudiantes.

Para el futuro docente, la pregunta permanente no es ¢;cuanta tecnologia?, sino
(tecnologia para qué? Y cuando esa pregunta se responde con honestidad pedagdgica, la
tecnologia deja de ser un fin y se convierte en lo que siempre debid ser: un medio al servicio

del pensamiento.
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CAPITULO XV
La inteligencia artificial como asistente docente en matematicas

La inteligencia artificial (IA) podria convertirse en un valioso recurso para los
educadores en la ensefianza de las matematicas. Al funcionar como un apoyo complementario,
puede facilitar la planificacion, diversificacion, retroalimentacidén y examen de las experiencias
de aprendizaje, manteniendo siempre la necesidad del juicio profesional del maestro y la

interaccion humana que resulta fundamental en la educacion.

En los niveles de Inicial y Preparatoria, su aplicacion debe ser especialmente cautelosa
y supervisada por un adulto, dado que en estas etapas los aprendizajes matematicos se
desarrollan principalmente a través de la exploracion préactica, el juego, el uso del lenguaje, el
movimiento y el contacto con los demas. Por lo tanto, la 1A no deberia reemplazar los recursos
manipulativos, el juego en grupo ni las discusiones pedagdgicas; mas bien, deberia asistir al

docente en la creacion de mejores oportunidades para que estas experiencias se realicen.

Una de las principales ventajas de la IA es su habilidad para facilitar la planificacion
adaptativa. Los educadores pueden usar herramientas de IA para generar diversas versiones de
una situacion matematica, modificando los niveles de dificultad, planteando preguntas abiertas,
creando contextos que se relacionen con los intereses de los alumnos o sugiriendo materiales

para desarrollar habilidades especificas.

En donde se pretende trabajar la organizacion, la 1A puede contribuir a disefar
ejercicios donde los nifios clasifiquen objetos por color, luego por forma y, finalmente, usando
dos caracteristicas a la vez. Sin embargo, el auténtico valor educativo radica no en aceptar sin
cuestionar las propuestas generadas, sino en que el docente revise, adapte al contexto y

verifique si realmente cumplen con las necesidades de sus estudiantes.

Otra area donde la IA puede resultar beneficiosa es en la evaluacion formativa. Con
criterios claros establecidos, la 1A puede ayudar a sistematizar observaciones, sugerir

categorias para registros anecdéticos o proponer indicadores de rendimiento.

Figura 72

La inteligencia artificial al servicio del pensamiento docente: asistente, no reemplazante
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IA en la Educacion: El Nuevo Asistente del Docente

La Voz de los Futuros Maestros (UPEC 2026)

Desafio ante la

IA Generativa

Los futuros docentes deben

aprender a orientar a 68 (v)

estudiantes que ya conviven 3 /

con IA. 9 % (Y

la requiere

en la practica

75.3%

exige formacion
enlA

Existe una necesidad
especifica de aplicar la
inteligencia artificial
directamente en el aula
real.

Los estudiantes
consideran urgente
fortalecer la formacién en
herramientas digitales
dentro de su carrera.

La IA como Asistente: Una Tercera Posicion

Asistente, no reemplazante Liberar la Dimensién Humana Limites de la Tecnologia

Se define como una herramienta competente y (til, La IA optimiza tareas para que el docente A diferencia del docente, la IA no comprende,
pero inherer limitada emoci ionals pueda conocer y motivar a cada nifio. no siente ni conoce al estudiante.ﬂ

NotebookLM

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial notebookim

En marzo de 2026, el 75,3 por ciento de los estudiantes de la Carrera de Educacion
Basica de la UPEC declar6 que considera muy necesario fortalecer la formacién en
herramientas digitales e inteligencia artificial dentro de la carrera. Y el 68,3 por ciento extendid
esa necesidad especificamente a la practica docente. Esos no son nimeros de una tendencia
global abstracta: son las voces de los futuros maestros que se forman en Tulcéan, que van a
ensefar en las escuelas del Carchi y de Imbabura, que ya saben que sus propios estudiantes de
primaria conviven con herramientas de IA generativa. Y que sienten, con razon, que nadie les

estd ensenando a orientar ese uso. (Osejo Dominguez, 2026)

Este capitulo responde a esa demanda. No como un manual de herramientas ni como
un catalogo de aplicaciones, sino como una reflexion pedagogica honesta sobre lo que la
inteligencia artificial puede hacer por la ensefianza de las matematicas, lo que no puede hacer,
y el criterio que el docente necesita para moverse entre esos dos territorios sin perder ni el

pensamiento del estudiante ni la dimension humana del aprendizaje.

Hay dos posiciones que este libro no comparte. La primera es el entusiasmo acritico: la
idea de que la IA va a resolver los problemas de la educacién matematica que décadas de
reforma no han resuelto. La segunda es el rechazo defensivo: la idea de que la IA es una
amenaza al rol docente y que ignorarla es la mejor respuesta. Lo que propone este capitulo es
una tercera posicion: la IA como asistente docente competente, Gtil y limitado. Competente
porque puede hacer muchas cosas bien y rapido. Util porque libera tiempo del docente para lo
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que la 1A nunca podra hacer: conocer a cada estudiante, leer su emocion, construir confianza.

Limitado porque no comprende, no siente y no conoce al nifio que esta frente a la pantalla.
15.1 Qué puede hacer la 1A por el docente de mateméaticas

La pregunta correcta no es si usar o no usar inteligencia artificial. Es para qué usarla,
cuando usarla y con qué criterio revisar lo que produce. Cuando esa pregunta tiene respuesta

clara, la IA se convierte en un asistente genuinamente util.

El tiempo que el docente dedica a disefiar actividades, a buscar variantes de un mismo
ejercicio, a escribir retroalimentaciones individuales: todo ese tiempo tiene un costo de
oportunidad. Cada hora que el docente pasa buscando actividades en internet es una hora que
no pasa observando a sus estudiantes, dialogando con ellos o reflexionando sobre lo que

aprendieron. La IA puede reducir ese costo de manera significativa, si se usa con criterio.

Desde mi experiencia como docente universitaria, he podido observar que los futuros
maestros que aprenden a usar la 1A con proposito pedagdgico claro no son los que producen
maés actividades: son los que producen actividades mas pertinentes. Porque el tiempo que

ahorran en el disefio lo invierten en ajustar, contextualizar y revisar. Y eso, en términos de

calidad del aprendizaje, marca una diferencia real.

Tabla 49

La IA como asistente docente en matematicas: usos, limites y criterio pedagdgico

Para que pueda Como lo hace Que gana el Limite pedagogico Criterio para
usarse la 1A el docente estudiante real usarla bien
Generar Pide Trabaja con La IA no conoce al El docente revisa

situaciones situaciones problemas que grupo especifico. y ajusta los
problema matematicas reconoce como Los problemas problemas
contextualizadas  con contexto parte de su generados son punto  generados antes
ecuatoriano realidad de partida, no de usarlos.
para distintos destino. Siempre.
niveles
Diferenciar una Describe la Accede a una La IA no sabe que El docente usa
actividad  para actividad base tarea que estudiante necesita su conocimiento
tres niveles de Yy pide tres responde a su que version. Esa del grupo para
acceso versiones con  nivel real sin decision es del asignar cada
distinto punto  sentirse docente. version. La 1A
de entrada etiquetado ahorra tiempo; el
docente aporta el
criterio.
Crear preguntas Pide preguntas Enfrenta Las preguntas El docente
que promuevan abiertas sobre  preguntas que lo  pueden ser prueba la
pensamiento un concepto obligan a genéricas. El pregunta: ¢un

gue no tengan

nifo de ese nivel
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una sola razonar, justificar docente las filtracon podria
respuesta y explorar criterio pedagdgico.  responderla?
correcta ¢ Tiene mas de
un camino?
Obtener Describe el Recibe La retroalimentacién  Usar las

sugerencias  de
retroalimentacién

proceso de un
estudiante y

retroalimentacion
maés especifica de

final es siempre del
docente. La IA

sugerencias de la
IA como

pide opciones  la que el docente  sugiere; el docente borrador. El

de comentario  podria escribir decide. comentario que

gue orienten para cada llega al

sin dar la cuaderno estudiante lo

respuesta escribe el

docente.

Planificar Pide cinco Accede a La IA no sabe con El docente filtra
variantes de una maneras distintos qué recursos cuenta  las variantes
misma actividad  distintas de formatos de el aula. Algunas segun los

abordar el actividad: variantes propuestas  recursos reales

mismo manipulacion, pueden ser inviables. delaulay la

concepto para  juego, problema, realidad del

variar la representacion, grupo.

semana reflexion

Nota: Elaboracion propia a partir de la UNESCO (2021) y Osejo Dominguez (2026).

Como docente, he podido evidenciar que el limite pedagogico que mas frecuentemente

se olvida en la practica es que la retroalimentacion final es siempre del docente. La IA puede

sugerir comentarios especificos y orientadores a partir de un error descrito. Pero el comentario

que llega al cuaderno del estudiante lo escribe el docente, porque el docente conoce a esa

persona: sabe como se siente cuando se equivoca, sabe si ese dia esta cansada, sabe si es la

quinta vez que comete el mismo error o la primera. La IA no sabe nada de eso. Y eso cambia

todo.

Figura 73

IA en el aula mateméatica
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La IA en el Aula de Matematicas:
Del Diseio a la Calidad Pedagdgica

LA IA COMO ASISTENTE DE DISENO

5
el
P
E=mc* !

—m—
N

N —

CONTEXTUALIZADOS
Crear situaciones matematicas basadas en la realidad
local para aumentar el interés del estudiante.

t = :
GENERACION DE PROBLEMAS —

PRIMERO EL CRITERIO,
DESPUES LA HERRAMIENTA

El orden importa: la IA produce contenido genérico;
el docente lo convierte en ensefianza de calidad.

EL FILTRO HUMANO:
ELLIMITE DELA
TECNOLOGIA

EL ROL CRITICO DEL DOCENTE
(COMPARATIVA)

LO QUE EL ROL CRITICO
HACELAIA DEL DOCENTE
TAREA DOCENTE =

@ PROBLEMAS
/) CoNTEXTUALIZADOS €3}
L B

A AR
Ajustar el problema a

Sugiere contextos la realidad especifica
locales del grupo.

& &R

y | N Escribir el mensaje
/ + Sugiere a final consid la
/' “LAIA SUGIERE, EL : i i
DOCENTE DECIDE" 2
4 = ACTIVDADES
. « > -

“LA IA SUGIERE,
ELDOCENTE LA _chnn
DECIDE" EL DOCENTE COMO —
FILTRO Y AMPLIFICADOR + Propone formatos Filtrar segun los

Crear rapidamente tres versiones El docente es quien conoce el La A aporta velocidad, pero (juegos, retos) :::grsiglse:srf;:!
de una misma tarea para atender estado emocional y el historial solo el docente aporta el ajuste del aula.
la diversidad del aula. de izaje del I ico y la pertii i =

REDUCCION DEL COSTO
DE OPORTUNIDAD
Menos tiempo buscando actividades
en internet permite mas tiempo de
didlogo directo con el alumno.

DIFERENCIACION DE
NIVELES DE ACCESO

A\ NotebookLM
Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial notebooklm

Lectura pedagdgica clave para docentes

La IA genera con velocidad. EI docente piensa con criterio. La combinacion de los dos
produce ensefianza de calidad. La 1A sola produce contenido genérico. El docente solo produce
contenido lento. Juntos, con el docente como filtro y la 1A como amplificador, se puede

producir mas y mejor. Pero el orden importa: primero el criterio, después la herramienta.
15.2 Cémo pedirle bien a la 1A: el prompt pedagogico

Una de las competencias mas importantes para usar la |A de manera efectiva es saber
formular prompt Un prompt es la instruccion que el docente le da a la herramienta para que
produzca algo util. Y la calidad de lo que produce la IA depende directamente de la calidad del

prompt.

Un prompt genérico produce resultados genéricos. Un prompt especifico, que incluye
el nivel educativo, el contexto cultural, el objetivo pedagdgico y las restricciones importantes,

produce resultados que el docente puede usar con minimos ajustes.
Ejemplo de aula (nivel practico real)

Actividad: "EIl prompt que genero el problema perfecto y el que genero el problema

inatil”
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Una docente de tercer afio necesitaba un problema de resta con numeros de dos digitos.
Primero probo con un prompt genérico: Dame un problema de resta para nifios de 8 afos. La
IA género: Juan tiene 45 manzanas y da 23. ;Cuéntas le quedan? Funciona, pero podria estar
en cualquier libro de cualquier pais. Luego probo con un prompt especifico: Crea un problema
de resta con numeros de dos digitos para estudiantes de tercer afio de EGB en Ecuador. El
contexto debe ser el mercado del domingo en un pueblo andino. No indiques que operacion

usar. Debe tener mas de una estrategia valida de resolucién.
Preguntas orientadoras:

* Que cambio entre el primer prompt y el segundo?

Cual de los dos problemas generados reconocerian mas facilmente los estudiantes del
grupo?
* Que ajuste harias al problema generado antes de usarlo en clase?

* Que informacion de tu grupo incluirias en el prompt para que el resultado sea aln

mas pertinente?

En el aula, se evidencia que cuando los estudiantes en formacion docente aprenden a
formular prompt pedagdgicamente especificos, la percepcion sobre la A cambia. Deja de ser
una caja negra y se convierte en una herramienta que responde a la claridad de quien la usa.
Esa comprension es exactamente la misma que aplica al disefio de actividades: la calidad de la
consigna determina la calidad del pensamiento que genera.

15.2.1 Como elaborar un buen prompt paso a paso

Un prompt no es solo una orden para la inteligencia artificial. ES una instruccion
pedagogica clara que orienta a la 1A para producir una respuesta Util, contextualizada y
coherente con el prop6sito educativo.

1. Define el rol de la 1A
Indica desde qué perspectiva quiere que responda.

Ejemplo:

“Actia como experto en didactica de la matematica para Educacion Bésica.”
2. Describe el contexto educativo

Ubica el nivel, edad, asignatura, temay realidad del aula.
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Ejemplo:
“Trabajo con estudiantes de 2.° de EGB, en una clase de matemaéticas sobre suma con

material concreto.”
3. Explica el objetivo
Aclara qué quieren lograr con la actividad o recurso.

Ejemplo:
“El objetivo es que los estudiantes comprendan la suma como accion de juntar

cantidades.”
4. Solicita el producto especifico
Di exactamente qué necesita que la IA elaboré.

Ejemplo:
“Elabora una actividad didactica de 40 minutos con inicio, desarrollo, cierre y

evaluacion formativa.”
5. Anade criterios pedagogicos
Incluye enfoque, metodologia, recursos o condiciones.

Ejemplo:
“Debe incluir juego, preguntas abiertas, material concreto y atencion a estudiantes con

distintos ritmos de aprendizaje.”
6. Define el formato de salida
Pide tabla, lista, planificacion, rabrica, guion, banco de preguntas, etc.

Ejemplo:
“Organiza la respuesta en una tabla con columnas: momento, actividad, rol docente,

recursos y evaluacion.”
7. Solicita revision o mejora
Puedes pedir que revise la claridad, profundidad o pertinencia.

Ejemplo:

“Verifica que la actividad no sea mecanica y que promueva pensamiento matematico.”
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15.2.2 Férmula sencilla para crear prompts docentes
Rol + contexto + objetivo + producto + criterios + formato

Actla como [rol experto]. Trabajo con [nivel y estudiantes] en el tema [tema]. Necesito
lograr [objetivo]. Elabora [producto solicitado], considerando [criterios pedagdgicos]. Presenta

la respuesta en [formato].
15.2.3 Ejemplos de prompts para docentes de Educacion Basica
Prompt 1: Planificacion de clase

Actla como experto en didactica de la matematica para Educacion Basica. Trabajo con
estudiantes de 2.° de EGB en el tema de suma como accion de juntar cantidades. Necesito que
comprendan el concepto antes de usar el algoritmo. Elabora una clase de 40 minutos con inicio,
desarrollo y cierre. Incluye material concreto, preguntas abiertas, juego breve y evaluacion
formativa. Presenta la respuesta en una tabla con columnas: momento, actividad, rol docente,

recursos y evidencia de aprendizaje.
Prompt 2: Actividad con juego

Actia como docente experto en aprendizaje ludico y matemaéticas para Basica
Elemental. Disefia un juego para estudiantes de 3.° de EGB que permita trabajar la sumay la
resta con sentido. El juego debe tener reglas claras, materiales de bajo costo, propdsito
matematico y preguntas para reflexionar al final. Organiza la respuesta en: nombre del juego,

objetivo, materiales, instrucciones, preguntas docentes y forma de evaluar.
Prompt 3: Diferenciacion

Actla como especialista en inclusion educativa y didactica de la matematica. Necesito
adaptar una actividad sobre comparacion de nimeros para estudiantes de 1.° de EGB con
diferentes ritmos de aprendizaje. Propon tres niveles de dificultad: inicial, intermedio y
avanzado. Incluye materiales, apoyo docente y preguntas diferenciadas. Presenta la respuesta

en una tabla.
Prompt 4: Evaluacion formativa

Actla como experto en evaluacion formativa para Educacion Basica. Elabora una lista
de cotejo sencilla para observar si estudiantes de Preparatoria comprenden la correspondencia
uno a uno durante actividades de conteo. Incluye indicadores observables, niveles de logro y

recomendaciones docentes. Usa lenguaje claro y aplicable al aula.
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Prompt 5: Preguntas abiertas

Actla como experto en pensamiento matematico infantil. Transforma estas preguntas
cerradas en preguntas abiertas que promuevan razonamiento: “;Cuanto es 5 + 3?7, “; Cuantos
‘.,

lados tiene un triangulo?”, “;Cudl nimero es mayor?”. Explica brevemente qué tipo de

pensamiento activa cada nueva pregunta. Presenta la respuesta en una tabla.
Prompt 6: Material didactico con 1A

Actla como experto en inteligencia artificial aplicada a la educacién y didactica de la
matematica. Disefia una propuesta para crear material didactico sobre patrones para estudiantes
de Inicial 2, usando recursos fisicos de bajo costo y apoyo de IA para generar ideas visuales.
Incluye objetivo, materiales, pasos de elaboracion, uso en clase y precauciones éticas.

Prompt 7: Retroalimentacion

Actla como docente experto en retroalimentacion formativa. Dame 15 frases para
retroalimentar a estudiantes de Basica Elemental cuando se equivocan en matematicas,
evitando frases que generen miedo o verglenza. Las frases deben ayudar a pensar, revisar

estrategias y mantener la confianza.
Prompt 8: Familia y hogar

Actla como orientador pedagdgico para familias. Elabora una guia breve para padres
de familia sobre como acompafiar el aprendizaje matematico en casa sin presién ni miedo.

Incluye juegos cotidianos, frases recomendadas y frases que se deben evitar.
Prompt 9: Uso ético de 1A

Actia como investigador en inteligencia artificial y ética educativa. Elabora un
checklist para que docentes de Educacion Bésica evallen si una actividad creada con IA es
adecuada, segura y pedagdgicamente pertinente. Incluye criterios sobre privacidad, edad,

sesgos, rol docente y pensamiento del estudiante.
Prompt 10: Mejora de una actividad tradicional

Actla como experto en innovacién educativa. Convierte esta actividad tradicional:
“resolver 20 sumas en el cuaderno” en una experiencia matematica con sentido para estudiantes
de 2.° de EGB. Debe incluir juego, material concreto, dialogo, error productivo y cierre

reflexivo. Presenta la propuesta paso a paso.

Prompt modelo premium para cualquier tema
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Actla como experto en didactica de [asignatura] para Educacion Basica, con enfoque

en aprendizaje significativo, inclusion y evaluacion formativa.

Trabajo con estudiantes de [grado/subnivel], de aproximadamente [edad] afios. El tema
es [tema especifico]. El propésito de aprendizaje es que los estudiantes logren [objetivo

concreto].

Necesito que elabores [producto: clase, actividad, rubrica, juego, banco de preguntas,

guia, material didactico], considerando:

Activacion de conocimientos previos.

Uso de material concreto o recursos del entorno.
Preguntas abiertas que promuevan pensamiento.
Atencion a distintos ritmos de aprendizaje.

Evaluacion formativa durante la actividad.

o g~ wDbhE

Cierre reflexivo para consolidar el aprendizaje.

Presenta la respuesta en formato [tabla/lista/planificacion/rabrica] y utiliza un lenguaje

claro, aplicable al aula y adecuado para docentes de Educacién Bésica.

Figura 74
Guia Maestra: Prompts para Docentes

Guia Maestra: Como Crear Prompts para Docentes

Un prompt educativo no es una simple orden, sino una instruccion pedagégica
clara. Esta guia desglosa los pasos esenciales para orientar a la IA hacia
respuestas (tiles, coherentes y adaptadas a la realidad del aula.

Los Cimientos del Prompt La Construccion del Producto
, (Fase de Ejecucion)

(Fase de Definicién)

A O
@f%% %!ﬁ?

La Férmula
Premium

Define el Rol y Establece el Objetivo La F6 | Solicita el Producto Aplica Criterios
el Contexto de Aprendizaje a Formula y Formato Pedagégicos
Indica que la 1A actie como Aclara qué accion deben Define qué necesitas Incluye metodologias, uso
experto y detalla nivel, lograr los estudiantes con (planificacion, rubrica) y cémo de material concretoy
edad y asignatura. el recurso solicitado. debe presentarse (tabla, lista). atencion a la diversidad.

Resumen de los Elementos Clave

( Elemento Propésito Ejemplo w
Rol Perspectiva de respuesta | &€& Actiia como experto en inclusion educativa
L Contexto Realidad del aula . ££ Estudiantes de 2.° de EGB, mateméticas
Criterios Calidad pedagdgica ' &£ Incluye preguntas abiertas y juego lidico
A NotebookLM

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial notebookim
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15.3 Lo que la 1A no puede hacer: el territorio que sigue siendo del docente

Hablar de lo que la 1A puede hacer es relativamente facil. Lo que requiere mas reflexion
es hablar de lo que no puede hacer. Porque esa conversacion protege lo mas importante del

aula: la dimension humana del aprendizaje.

La IA no puede conocer al estudiante. Esta frase, que parece obvia, tiene consecuencias
pedagdgicas profundas. Conocer al estudiante no es saber su nombre ni su nivel de rendimiento:
es saber que esta semana su mama estuvo enferma, que tiene un bloqueo especifico con la
division que viene de una experiencia de humillacion publica en segundo grado, que cuando se
equivoca tiende a bajar la cabeza si no se le crea un espacio seguro para intentar de nuevo.

Nada de eso esta en ningun algoritmo.

Desde mi experiencia como docente universitaria, he podido evidenciar que el mayor
riesgo de la 1A en educacién no es que los estudiantes copien respuestas. Es que los docentes

deleguen en la herramienta decisiones pedagdgicas que requieren juicio humano.

Tabla 50

Lo que la IA puede y no puede hacer en el aula de matematicas

Dimension de la Lo quelalA Como apoya al LoquelalAno Porque eso
ensefianza puede hacer docente puede hacer sigue siendo
territorio del
docente
Disefio de Generar El docente dedica Conocer al grupo EI conocimiento
actividades decenas de menos tiempo a especifico: cual del grupo es
variantes  de buscar actividades estudiante resultado de
una actividad y mas tiempo a necesita gue observar y
en  segundos seleccionarlas con variante y por acompafar a esas
con distintos criterio que personas reales.
contextos y No se delega.

niveles

Retroalimentacion

Proponer

El docente tiene

Saber cdmo se va

La dimensién

comentarios mas opciones de a sentir ese emocional de la
especificos 'y que decir. La IA estudiante retroalimentacion
orientadores a amplia su especifico al requiere conocer
partir de la repertorio. recibir ese a la persona. La
descripcion de comentario ese IA no conoce a
un error dia nadie.
concreto
Evaluacion del Generar El docente parte de Interpretar lo que La interpretacion
aprendizaje rabricas, listas instrumentos ya el desempefio pedagogica
de cotejo o estructuradosy los real de ese requiere juicio
items de ajusta en lugar de estudiante en esa profesional
evaluacion a construirlos desde actividad  dice construido con

cero
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partir de un
objetivo dado

sobre su
comprension

formacién y
experiencia.

Planificacion

Proponer
secuencias de
actividades
para una unidad
con variedad de

El docente parte de
una propuesta
estructurada y la
ajusta a su contexto
real

Saber cuanto
tiempo tiene ese
grupo, que
aprendieron la
semana pasada y

El contexto
especifico de
cada grupo es
irreemplazable.
La IA propone; el

formatos y que les genera docente
objetivos dificultad contextualiza.
Acompafiamiento  Responder El estudiante puede Detectar cuando El miedo a las

del estudiante preguntas sobre consultar ~ dudas un estudiante estd matematicas  es

contenido fuera del horariode blogueado  por una respuesta

matematico de clase ansiedad y no por emocional que

manera falta de requiere

inmediata y conocimiento respuesta

accesible humana. No hay
algoritmo  para
eso.

Nota: Elaboracion propia a partir de Holmes et al. (2022) y UNESCO (2021).
La tabla se permite comprender una idea que considero fundamental en este momento

histdrico de la educacion: integrar inteligencia artificial en el aula no significa reemplazar el
trabajo docente, sino redefinir con mayor claridad aquello que solo puede hacer un ser humano
que ensefia. En muchas conversaciones sobre 1A educativa, el debate suele centrarse en las
capacidades tecnoldgicas: rapidez, automatizacion, generacién de recursos o personalizacion.
Sin embargo, desde la practica pedagdgica cotidiana, la pregunta verdaderamente importante
no es qué puede hacer la 1A, sino qué dimensiones del aprendizaje contindan dependiendo del

juicio, la sensibilidad y la presencia del docente.

La evidencia reciente muestra que la inteligencia artificial tiene un enorme potencial
para optimizar tareas operativas: disefiar actividades, sugerir retroalimentaciones, generar
instrumentos de evaluacion o proponer secuencias didacticas (Holmes et al., 2022). Esto
representa una oportunidad valiosa, especialmente en contextos donde los docentes trabajan
con alta carga administrativa y poco tiempo para planificacion profunda. La IA puede ampliar
posibilidades, acelerar procesos y ofrecer alternativas pedagogicas que antes requerian muchas

horas de trabajo manual. Bien utilizada, puede convertirse en una aliada real para la ensefianza.

No obstante, la ensefianza no se reduce a produccion de materiales ni a organizacion de
contenidos. Ensefiar implica interpretar personas. Y esa dimension continda siendo
profundamente humana. Ningun algoritmo puede comprender el silencio de un estudiante que
dejo de participar porgue teme equivocarse; tampoco puede percibir la frustracion contenida

detrds de una respuesta aparentemente incorrecta ni reconocer cuando una dificultad
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matematica es en realidad una respuesta emocional al miedo, la inseguridad o la verglienza
acumulada. Como plantea UNESCO (2021), la incorporacion de IA en educacion debe
realizarse desde un enfoque ético y humanista, donde la tecnologia complemente y nunca

sustituya las relaciones pedagdgicas.

Desde mi experiencia docente, he podido observar que las decisiones mas importantes
del aula rara vez son técnicas. Son humanas. Decidir cuando intervenir, cuando esperar, cuando
cambiar la estrategia, cuando escuchar o cuando simplemente sostener emocionalmente a un
estudiante, requiere una sensibilidad pedagoOgica construida desde la experiencia, la
observacién y el vinculo. La IA puede sugerir una retroalimentacion; el docente decide si ese
estudiante esta emocionalmente preparado para recibirla de esa manera. La IA puede generar
una planificacion; el docente sabe si su grupo necesita avanzar o detenerse porque todavia no

comprende lo anterior.

Por ello, uno de los mayores riesgos actuales no es el uso de inteligencia artificial en si
mismo, sino la posibilidad de delegar en ella decisiones pedagdgicas que requieren criterio
profesional y conocimiento humano del estudiante. La automatizacion nunca debe reemplazar
la reflexion docente. De hecho, mientras mas avanza la tecnologia, méas importante se vuelve

el rol del docente como mediador critico, ético y emocional del aprendizaje.

En este sentido, la 1A no disminuye la importancia del docente; la hace mas visible.
Porque cuando las tareas mecéanicas comienzan a automatizarse, lo que permanece como
insustituible es precisamente aquello que define la esencia de ensefiar: comprender al
estudiante, construir confianza, interpretar el pensamiento y acompafar el aprendizaje desde la

humanidad. Principio del formulario.
15.4 La Ay el pensamiento del estudiante: disefiar para que pensar sea inevitable

Uno de los riesgos mas reales de la IA en el aula de matematicas no es que los
estudiantes la usen para copiar respuestas. Es que el docente disefie actividades donde copiar

la respuesta de la IA sea la opcion mas racional disponible.

Si la consigna dice resuelve este problema, la IA lo resuelve en dos segundos. Si la
consigna dice resuelve este problema, muestra tres estrategias distintas, explica cual usarias y
el porqué, disefia una situacion similar para un compafiero, la 1A puede ayudar con el proceso,
pero el pensamiento sigue siendo del estudiante. Porque lo que se pide no es el resultado: es el

razonamiento.
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Ejemplo de aula (nivel practico real)
Actividad: ""La tarea que la IA no pudo hacer completa™

Una docente de cuarto afio propuso esta consigna despues de trabajar fracciones: Elige
una fraccion que represente algo de tu vida cotidiana. Dibuja tres formas distintas de
representarla. Explica a un compafero porqué elegiste esa fraccion y que significa. Crea un

problema donde esa fraccion sea la respuesta.
Preguntas orientadoras:
* Qué partes de esta consigna puede hacer la IA sin ayuda del estudiante?
* Qué partes requieren que el estudiante piense desde su propia experiencia?

* Qué cambia en el aula cuando la tarea esta diseniada para que el pensamiento propio sea
imprescindible?

» Como modificarias una tarea que ya tienen disefiada para que la copia con 1A no sea la
opcién mas facil?

En el aula, se observa que cuando las tareas estan disefiadas para que el pensamiento
personal sea imprescindible, el uso de IA por parte de los estudiantes cambia de naturaleza.
Dejan de usarla para evitar pensar y comienzan a usarla para apoyar el pensamiento: para
verificar, para explorar, para buscar informacion. Ese es el uso que este libro promueve: la 1A

como extensién del pensamiento del estudiante, no como su reemplazo.
15.5 Implicaciones para la formacion docente

La encuesta realizada a los 468 estudiantes de la Carrera de Educacion Bésica de la
UPEC revelo que la formacion en inteligencia artificial aplicada a la educacién es la prioridad
de fortalecimiento més urgente identificada por los propios estudiantes, con el 21,99 por ciento
de las menciones. Ese dato no es una tendencia global: es una demanda local, especifica y
fundamentada. Los futuros docentes de la region norte del Ecuador saben que sus estudiantes
ya conviven con estas herramientas. Y sienten que la universidad no les esta dando los criterios

para orientar ese uso. (Osejo Dominguez, 2026)

Responder a esa demanda implica algo mas que ensefiar a manejar ChatGPT. Implica
formar docentes capaces de tomar decisiones pedagdgicas sobre la |A: cuando usarla, para que,
como proteger la privacidad del grupo y, sobre todo, como disefiar el aula para que el

pensamiento del estudiante siga siendo el centro.
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Tabla 51

Formacion docente en el uso de IA para la ensefianza de las matematicas:

transformacion

competencias y

Competencia Que implica Practicaque  Transformacion en Como se sabe
docente comprender debe el aula que ocurrio el
cuestionarse cambio
Usar la IA con LalAvaleloque Usar El docente puede Las actividades
proposito claro, vale el criterio herramientas de explicar por qué uso generadas con IA
no por pedagogico de IA porque son la 1A en esa tienen la misma
tendencia quien la usa. Un nuevas o porque actividad especifica calidad
mal prompt otros las usan, y que habria hecho pedagdgico que
produce una sin saber para sinella. las disefiadas sin
respuesta inutil que ella, o mejor.
aunque sea
elaborada.
Revisar LalAgeneracon Copiar Los problemas, EI docente puede
siempre el velocidad, no directamente lo preguntas 0 sefialar que
contenido con pedagogia. que genera la IA actividades gue modifico del
generado antes Todo lo que sin leerlo ni llegan al estudiante contenido
de usarlo produce  debe ajustarlo al ya fueron revisados generado y por
pasar por el grupo y contextualizados.  qué.
criterio del
docente antes de
llegar al
estudiante.
Proteger la Ningln dato Usar los Los prompts usan EI docente puede
privacidad del personal de los nombres o datos datos ficticios o describir su
grupo estudiantes debe de los anonimizados. Los protocolo de
ingresarse  en estudiantes en estudiantes nunca privacidad con
sistemas de IA los prompts para aparecen precision.
externos. personalizar identificados en
ejemplos sistemas externos.
Mantener el La IA puede Disefar Las actividades Los  estudiantes
pensamiento resolver actividades estan disefiadas para pueden  explicar
del estudiante cualquier donde los que el pensamiento cémo pensaron. El
como centro problema estudiantes usan del estudiante sea resultado no es lo
matematico. El la IA  para imprescindible. La Unico que se
objetivo del aula obtener 1A no puede evalla.
no es que la IA respuestas sin reemplazarlo.
resuelva: es que pasar por el

el estudiante
piense.

pensamiento

Nota: Elaboracion propia a partir de UNESCO (2021), Holmes et al. (2022) y Osejo Dominguez (2026).

La Tabla 48 sintetiza una realidad que considero urgente en la formacion docente

contemporanea: aprender a utilizar inteligencia artificial en educacion no consiste Gnicamente

en dominar herramientas tecnoldgicas, sino en desarrollar criterio pedagdgico para decidir

cuando, como y para qué utilizarlas. En muchos espacios educativos se estd confundiendo
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innovacion con automatizacion, y esa diferencia es profundamente importante. Incorporar 1A

al aula no significa reemplazar el pensamiento pedagdgico; significa exigirlo todavia mas.

Desde la practica docente, he podido observar que uno de los mayores riesgos actuales
es pensar que la calidad educativa depende de la sofisticacion de la herramienta y no de la
intencion con la que se utiliza. Una actividad creada con IA puede verse moderna, visualmente
atractiva o técnicamente compleja, pero seguir siendo pedagdgicamente pobre si no provoca
reflexion, argumentacion o comprension real. La tecnologia no corrige automaticamente los

problemas didacticos; en muchos casos, incluso puede amplificarlos cuando se usa sin criterio.

Por ello, la primera competencia que aparece en la tabla —usar la IA con propoésito
claro— resulta central. La IA no reemplaza el conocimiento didactico del docente. Un prompt
bien escrito requiere claridad sobre el objetivo de aprendizaje, sobre el nivel cognitivo del
estudiante y sobre el tipo de pensamiento matematico que se desea activar. En otras palabras,
la calidad de la respuesta depende, en gran medida, de la calidad pedagdgica de la pregunta.
Esto coincide con lo sefialado por Holmes et al. (2022), quienes advierten que la 1A educativa
solo tiene valor cuando estd mediada por decisiones pedagdgicas conscientes y éticamente

fundamentadas.

Otro aspecto especialmente importante es la revision critica del contenido generado. La
velocidad con la que la IA produce materiales puede crear una falsa sensacion de confiabilidad.
Sin embargo, generar rapido no significa generar bien. Como docentes, seguimos siendo
responsables de revisar si una actividad es adecuada para la edad, si el lenguaje es pertinente,
si el contexto tiene sentido para nuestros estudiantes y si el nivel de dificultad responde al
desarrollo cognitivo real del grupo. La IA produce contenido; el docente valida su pertinencia
pedagogica.

La proteccidn de la privacidad también aparece como una competencia esencial. En
educacion, trabajamos con historias humanas, emociones, dificultades y procesos personales.
Ninguna innovacion tecnoldgica justifica exponer datos sensibles de nuestros estudiantes.
UNESCO (2021) insiste en que el uso educativo de 1A debe sostenerse sobre principios éticos
claros, especialmente en relacion con privacidad, proteccién de datos y seguridad digital.
Formar docentes en IA implica también formar conciencia ética sobre el manejo responsable

de la informacion.

No obstante, considero que la dimension mas importante de toda la tabla es la Gltima:
mantener el pensamiento del estudiante como centro. Desde mi experiencia, estd es la
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competencia mas dificil de construir porque exige resistir la tentacion de convertir la 1A en una
maquina de respuestas rapidas. En matematicas, el objetivo no es Unicamente obtener
resultados correctos; el verdadero propdsito es desarrollar razonamiento, argumentacion,
flexibilidad cognitiva y comprensién. Cuando la 1A resuelve todo y el estudiante deja de

pensar, el aprendizaje se debilita, aunque la actividad parezca eficiente.

He podido evidenciar que los docentes que integran 1A de manera mas significativa no
son quienes mas herramientas conocen, sino quienes conservan claridad sobre lo esencial: el
estudiante sigue siendo el centro del proceso educativo. La IA puede ampliar posibilidades,
ahorrar tiempo y enriquecer recursos, pero no puede reemplazar el momento en que un nifio
explica como penso, duda, prueba otra estrategia o descubre por si mismo una relacion

matematica. Alli sigue ocurriendo el aprendizaje auténtico.

En este sentido, la formacion docente en inteligencia artificial no deberia centrarse
Unicamente en ensefiar plataformas o comandos. Deberia formar profesionales capaces de usar
la tecnologia sin perder de vista lo humano, lo pedagdgico y lo profundamente complejo que

significa ensefiar matematicas en contextos reales.
15.5.1 Lectura pedagogica clave para docentes

La inteligencia artificial no va a ensefiar matematicas. Eso sigue siendo territorio del
docente, porque ensefiar matematicas no es transmitir informacion: es acompafiar a una persona
a construir formas de pensar. Pero la 1A puede ayudar al docente a ensefiar mejor: generando
variantes mas ricas, ahorrando tiempo en el disefio, ampliando el repertorio de

retroalimentacion. La clave esta en el orden: el docente piensa, la IA amplifica. Nunca al revés.
15.5.2 Orientaciones didacticas — ensefiar a ensefiar con 1A

o Definir siempre el objetivo pedagdgico antes de abrir la herramienta de IA. La
herramienta sirve al objetivo; no al reves.

e Revisar todo el contenido generado por la 1A antes de que llegue al estudiante. Siempre.
Sin excepcion.

¢ Nunca ingresar datos personales de los estudiantes en sistemas de IA externos. Usar
datos ficticios o anonimizados.

e Disefiar tareas donde el pensamiento del estudiante sea imprescindible. Si la 1A puede

hacer la tarea completa, la tarea no esté bien disefiada.
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e Ser transparente con los estudiantes sobre el uso de 1A: cuando se usa, para que y con
que limites.
e Explorar la IA como estudiante antes de usarla como docente: probar sus limites, notar

sus sesgos, entender que no puede hacer.

Preguntas para reflexién docente

e (Has usado alguna herramienta de IA para disefiar actividades de matemaéticas?
¢Revisaste el resultado antes de usarlo? ;Qué ajustaste?

e Si un estudiante usa IA para resolver un problema en tu clase, como lo sabe? ;Qué
arias al respecto?

e Hay alguna actividad de tu planificacion actual que la 1A podria hacer completamente
sin que el estudiante piense? ;Como la modificarias?

e Que le dirias a un familiar que te pregunta si la 1A va a reemplazar a los docentes de

matematicas?

La inteligencia artificial lleg6 a la educacion para quedarse. ESo no es una amenaza: es
una realidad. Y la respuesta profesional a esa realidad no es ignorarla ni adoptarla sin criterio,
sino aprender a usarla con propoésito pedagogico claro. El docente que usa la 1A para disefar
mejor, para diferenciar con mas precision, para retroalimentar con més especificidad, mientras
conserva el juicio, el conocimiento del grupo y la dimension humana del aprendizaje, ese
docente estd haciendo exactamente lo que la educacion del siglo XXI necesita. No mas
tecnologia. Mas pensamiento sobre la tecnologia. Y en el aula de matematicas, donde el miedo

Ileva décadas instalado, ese pensamiento critico y humano es lo que puede cambiarlo todo.

El docente que usa la inteligencia artificial con criterio no es el que sabe mas
herramientas: es el que sabe para qué las usa y qué hace con lo que producen. Esa competencia
no se adquiere instalando aplicaciones, sino reflexionando sobre el proposito pedagogico antes

de abrirlas.

Para los futuros docentes de Educacion Bésica que se forman en la UPEC, este capitulo
propone un compromiso concreto: usar la A como asistente de pensamiento, no como sustituto
de él. Y en el aula de matematicas, ese compromiso se traduce en una sola pregunta antes de

cada actividad generada con IA: ;Esta tarea obliga al estudiante a pensar, o lo libera de hacerlo?
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CAPITULO XVI
Etica, equidad y uso responsable de la 1A en educacion matematica

La incorporacion de la inteligencia artificial en la ensefianza de matematicas necesita
un enfoque ético que priorice el bienestar, la dignidad, la autonomia y las oportunidades de
aprendizaje de los alumnos. La IA tiene la capacidad de diversificar actividades, crear
materiales, ajustar grados de dificultad y facilitar la evaluacién formativa. Sin embargo, su

implementacion no es neutral en términos pedagdgicos.

Los sistemas pueden reproducir sesgos presentes en los datos con los que fueron
entrenados, generar informacion incorrecta o hacer sugerencias que no contemplan las
particularidades culturales, sociales y educativas de los estudiantes. Por eso, la eleccion de usar
una herramienta de IA debe fundamentarse en su importancia pedagdgica y ética, y no solo en

su disponibilidad tecnologica.

La justicia educativa representa uno de los desafios mas significativos. Incorporar 1A
no garantiza que el aprendizaje sea accesible para todos, ya que existen variaciones en el acceso
a dispositivos, conectividad, apoyo familiar y habilidades digitales. Si ciertas tareas dependen
Unicamente de herramientas de 1A, se pueden ampliar las diferencias entre estudiantes con mas
y menos acceso tecnologico. Una implementacion responsable debe asegurar opciones
equivalentes y buscar que la tecnologia complemente, en lugar de sustituir, experiencias
préacticas, materiales manipulativos, la interaccion entre compafieros y la mediacion del

docente.

La equidad nos obliga a preguntarnos no solo quién puede utilizar la herramienta, sino
quién realmente se beneficia de ella, quién podria ser excluido y qué tipos de apoyo son
necesarios para garantizar una participacion equitativa. La salvaguarda de datos y la privacidad
son particularmente importantes al trabajar con nifios. La informacion que maneja una
herramienta de 1A debe limitarse a lo que sea esencial para fines educativos y gestionarse

conforme a las politicas de la institucion y la legislacion vigente.

El docente debe evitar incluir informacion personal identificable, fotos, resultados
individuales, datos familiares u otra informacion sensible en plataformas que no ofrezcan
garantias adecuadas. En Educacion Inicial y Preparatoria, donde los estudiantes requieren una
proteccién especial, el principio debe ser claro: ninguna ventaja educativa justifica la

exposicion innecesaria de la informacién personal de un nifio.
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El educador debe revisar los célculos, la coherencia de los ejemplos, la claridad del
lenguaje, la relevancia de las representaciones y su alineacion con los objetivos curriculares.
La IA puede sugerir una actividad, pero es responsabilidad del profesional de la educacion
decidir si esa actividad realmente aporta al aprendizaje.

Figura 75

El uso ético de la IA en educacion: principios que protegen a los estudiantes y al docente

Etica y Equidad: El Uso Responsable de la IA en Educaciéon Matemética
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Hablar de ética en el uso de la inteligencia artificial en el aula de matematicas no es
hablar de un tema abstracto ni de un problema exclusivo de especialistas en tecnologia. Es
hablar de decisiones concretas que el docente toma cada vez que formula un prompt, cada vez
que usa el contenido generado sin revisarlo, cada vez que propone una actividad que no todos

los estudiantes pueden realizar.

La ética no es una lista de prohibiciones. Es un conjunto de preguntas que el docente
deberia hacerse antes de actuar: ¢esta actividad representa bien a mis estudiantes? ;Los datos
que ingresé a esta herramienta los protegen? ¢La tarea que disefié con IA mantiene el
pensamiento del estudiante como centro? ¢ EIl contenido que generé tiene sesgos que yo podria

corregir antes de que llegue al aula?

Desde mi experiencia como docente universitaria, he podido observar que el uso de la

IA en el aula de matematicas avanza mucho mas rapido que la reflexion ética sobre ese uso.
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Los estudiantes en formacion aprenden a formular prompts antes de aprender a revisar lo que
producen. Aprenden a generar actividades antes de aprender a detectar los sesgos que esas
actividades pueden contener. Ese desfase es comprensible, pero tiene un costo real que pagan
los estudiantes de primaria a quienes esas actividades llegan.

Este capitulo propone exactamente ese paso que suele saltarse: la reflexion ética antes
del uso. No para frenar la innovacion, sino para asegurarse de que la innovacién sirve a todos
y no reproduce, con pantalla nueva, las mismas inequidades que existian sin ella. Como sefialan
Holmes et al. (2022), la adopcion de 1A en educacion sin marcos éticos explicitos no es una
omisién menor: es una decision politica con consecuencias directas sobre los estudiantes mas

vulnerables.

Y en el contexto de la formacion inicial de docentes en Ecuador, donde los futuros
maestros van a ensefiar en escuelas con recursos limitados, con grupos heterogéneos y con
comunidades que no siempre tienen acceso estable a internet, esa reflexion no puede esperar al

posgrado. Tiene que ser parte del ndcleo de la formacion desde el primer dia.
16.1 Los cinco principios éticos del uso de 1A en el aula

Usar inteligencia artificial con criterio ético en el aula de matematicas no requiere ser
experto en tecnologia ni en filosofia moral. Requiere cinco principios que, cuando se convierten

en habito, protegen a los estudiantes y dignifican la labor docente.

El primero es la privacidad. El segundo es la equidad de acceso. El tercero es la
transparencia. El cuarto es la supervision humana. El quinto es el pensamiento critico. Estos
cinco principios no son independientes entre si: se sostienen mutuamente. Un docente que
protege la privacidad, pero no revisa el contenido generado no esta siendo completamente ético.
Un docente que es transparente sobre su uso de IA pero no se asegura de que todos los
estudiantes puedan acceder a las actividades, tampoco lo es. La ética del uso de IA no es una

lista de casillas que marcar: es una practica integrada que atraviesa cada decision pedagogica.

La UNESCO (2023) organiza su marco ético para la I A educativa en torno a principios
similares: inclusion, transparencia, rendicién de cuentas y proteccién de derechos. Lo que hace
relevante ese marco para el aula concreta de matematicas en el Carchi o en Imbabura es
traducirlo a decisiones reales: qué hago hoy con esta herramienta, como reviso lo que produce,

cémo me aseguro de que llegue bien a todos mis estudiantes.
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En el aula, se evidencia que cuando el docente incorpora estos principios como parte de
su practica cotidiana, el impacto va mas alla del uso de la herramienta: modela para sus
estudiantes la manera en que una persona responsable se relaciona con la tecnologia. Y eso, en

una generacion que va a vivir toda su vida profesional con inteligencia artificial, es uno de los

aprendizajes mas valiosos que puede ofrecer la escuela.

Tabla 52

Principios éticos del uso de 1A en el aula de matematicas: qué implican y coémo se protegen

Principio Qué significa  Précticaque Decision que lo protege  Qué aprende el
ético en el aula de lo vulnera estudiante
matematicas cuando se
respeta
Privacidad No ingresar  Escribir el Usar datos ficticios o Que su
de datos informacion nombre, la anonimizados en todos informacion
personal de los edad, el nivel los prompts. La IA personal tiene
estudiantes en de trabaja  con casos Vvalor y merece
sistemas de IA rendimiento o genéricos, no con proteccion. Que
externos, bajo la situacidn personas reales. la tecnologia no
ninguna familiar de un tiene derecho a
circunstancia estudiante en todo.
el prompt
Equidad de Ninguna Dejar tareas Toda actividad con IA Que el
acceso actividad que que requieren tiene una alternativa sin aprendizaje  no
use IA puede usar tecnologia de igual valor depende de
ser obligatoria herramientas  pedag6gico. El acceso cudnto  acceso

si no todos los de IA desde nunca es condicion para tecnol6gico tiene
estudiantes casa, sin aprender. su familia. Que la
tienen acceso al alternativa escuela es un
dispositivo para quien no espacio de
necesario tiene acceso equidad.

Transparencia  Los estudiantes Presentar Mencionar cudndo seus6 Que usar IAno es
saben cuando el actividades IA en el disefio: «Para hacer trampa: es
docente usé IA generadas por preparar esta actividad una herramienta
para  diseflar IA como si usé una herramienta de que se usa con
una actividad y fueran disefio inteligencia artificial y la criterio y se
pueden propio del ajusté para ustedes.» declara con
preguntar ~ al docente, sin honestidad.
respecto mencionarlo

Supervision Ningln Copiar Revisar  siempre el Que detrdas de

humana resultado de IA directamente  contenido generado, cada actividad
llega al lo que ajustarlo al grupo real y hay un docente
estudiante sin  produce la IA asumir la que pensé en
haber pasado y wusarlo sin responsabilidad ellos, no una

por el criterio
pedagogico del
docente

revisién ni
ajuste

pedagogica total sobre lo
que se propone.

maquina que los
proceso.
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Pensamiento Los estudiantes Usar la IA en Proponer actividades Que la IA es una
critico frente a aprenden a el aula como donde los estudiantes herramienta, no
lalA cuestionar lo fuente de evallansilarespuestade una  autoridad.
gue produce la verdad, sin la A es correcta, Que pensar sigue
IA, a verificar invitar a los razonable o posible de siendo
sus resultados  estudiantes a mejorar. responsabilidad
cuestionarla suya.

Nota: Elaboracion propia a partir de UNESCO (2023) y Holmes et al. (2022).

Latabla presenta una idea que considero esencial en este momento de transformacion
educativa: integrar inteligencia artificial en el aula no es Gnicamente una decision tecnolégica,
sino profundamente ética. En muchas ocasiones, cuando se habla de 1A en educacion, el debate
se centra en las herramientas, las plataformas o la rapidez con la que pueden generarse
actividades. Sin embargo, desde la practica docente cotidiana, la pregunta mas importante no
es qué tan avanzada es la tecnologia, sino qué tipo de relacion estamos ensefiando a construir

con ella.

Como docentes, no solo ensefiamos contenidos matematicos. También modelamos
formas de actuar, decidir y relacionarse con el conocimiento. Y cuando utilizamos IA en el
aula, incluso en decisiones aparentemente pequefias —como disefiar una actividad, proponer
una tarea o generar ejemplos— estamos transmitiendo una postura ética frente a la tecnologia.
Los estudiantes observan cémo usamos las herramientas, como verificamos la informacion,
coémo respetamos la privacidad y como reaccionamos frente a los errores que la propia IA puede
producir.

El primer principio que aparece en la tabla —la privacidad— adquiere una relevancia
enorme en contextos educativos. Muchas veces, por intentar personalizar actividades o pedir
ayuda a una plataforma, se corre el riesgo de compartir datos que pertenecen a la vida personal
del estudiante. Pero detras de cada nombre hay una historia, una realidad familiar y una
trayectoria emocional que merece respeto y proteccion. La ética digital comienza precisamente
alli: en comprender que la informacién de nuestros estudiantes no es un recurso pedagdgico
disponible para cualquier sistema tecnoldgico. UNESCO (2023) insiste en que la proteccién de
datos y los derechos digitales deben ser pilares centrales de toda politica educativa vinculada a
IA.

La equidad de acceso es otra dimension profundamente pedagogica. En territorios como
el nuestro, donde las condiciones de conectividad y acceso tecnoldgico son distintas entre

estudiantes, no podemos permitir que la inteligencia artificial amplie las desigualdades
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existentes. He podido observar que una innovacion mal implementada puede excluir
silenciosamente a quienes no tienen dispositivos, internet estable o acompafiamiento
tecnoldgico en casa. Por ello, cualquier actividad con IA debe garantizar siempre alternativas
equivalentes que mantengan la igualdad de oportunidades para aprender.

La transparencia también representa un aprendizaje ético importante. Decirle al
estudiante que una actividad fue disefiada con apoyo de inteligencia artificial no disminuye el
rol docente; al contrario, demuestra honestidad profesional y uso consciente de la tecnologia.
Creo profundamente que debemos ensefar a nuestros estudiantes que usar IA no es “hacer
trampa”, siempre que exista criterio, revision y responsabilidad en su utilizacion. Ocultar el

uso de estas herramientas solo alimenta miedo o desinformacion.

No obstante, uno de los principios méas importantes de toda la tabla es la supervision
humana. La I A puede generar respuestas rapidas y aparentemente correctas, pero no comprende
el contexto emocional, cultural ni pedagdgico del grupo. La responsabilidad final sobre lo que
ocurre en el aula sigue siendo del docente. Ningun algoritmo puede reemplazar el juicio
profesional construido desde la experiencia, la observacién y el conocimiento real de los
estudiantes. Como sefiala Holmes et al. (2022), la inteligencia artificial en educacion debe
funcionar como apoyo para la toma de decisiones humanas, nunca como sustitucion del criterio
pedagdgico.

Finalmente, el pensamiento critico frente a la 1A se convierte en una competencia
indispensable para las nuevas generaciones. Nuestros estudiantes van a convivir toda su vida
con sistemas inteligentes capaces de producir textos, resolver problemas y generar respuestas
automaticas. Por eso, mas importante que ensefiarles a usar IA es ensefiarles a cuestionarla.
Necesitan aprender a verificar, contrastar, argumentar y detectar errores. En matematicas, esto
es especialmente relevante: una respuesta correcta no siempre implica comprension, y una

respuesta generada por 1A no siempre es razonable o pedagdgicamente valida.

Desde mi experiencia docente, considero que el mayor aporte de trabajar estos
principios éticos no es Unicamente proteger el uso de la tecnologia en el aula. Es formar
estudiantes capaces de relacionarse criticamente con un mundo cada vez mas automatizado,
sin perder la capacidad de pensar, decidir y actuar con responsabilidad humana. Y quiza alli

esté una de las tareas mas importantes de la educacion contemporanea.
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16.2 Sesgos en la 1A y lo que el docente debe detectar antes de usar

Los sistemas de inteligencia artificial aprenden de datos generados por seres humanos.
Y los seres humanos, como sabemos bien en educacion, tenemos sesgos: de género, de clase
social, de origen cultural, de idioma. Cuando esos sesgos estan presentes en los datos con que

se entrenaron los sistemas de 1A, la IA los reproduce. Y en algunos casos, los amplifica.

Esto no es un defecto de las herramientas especificas que usamos: es una caracteristica
estructural de como funciona la inteligencia artificial tal como existe hoy. La pregunta no es si

la A tiene sesgos: es como los detectamos antes de que lleguen al aula.

Desde mi experiencia como docente, he podido evidenciar que los sesgos en las
actividades matemaéticas generadas por IA suelen ser invisibles para quien no los busca. No
estan en el procedimiento matematico, que generalmente es correcto. Estan en el contexto del
problema, en los roles que se asignan a los personajes, en los precios que se mencionan, en las
situaciones que se asumen como universales y que en realidad son propias de un contexto

econdmico o cultural que no es el del estudiante ecuatoriano.

Bender et al. (2021) denominan este fendémeno como el «loro estocastico»: los modelos
de lenguaje no comprenden el mundo, sino que reproducen patrones estadisticos de los textos
con que fueron entrenados. Esos textos no son neutros. Estan escritos mayoritariamente en
inglés, desde perspectivas del norte global, y reflejan estructuras de poder que la educacion
latinoamericana lleva décadas intentando cuestionar. El docente que usa IA sin revisar este
sesgo de fondo no esta siendo innovador: esta importando inequidades con nueva tecnologia.

Tabla 53

Sesgos de la 1A en matematicas: como se manifiestan y como el docente los detecta y corrige

Tipo de sesgo Cbmo se Ejemplo Cbémo lo detectael  Como se corrige
manifiesta en las concreto docente antes de usarlo
actividades en el aula
generadas
Sesgo cultural Los problemas Problema que Antes de usar el Reemplazar el

y de contexto

generados asumen
contextos de paises
desarrollados o de
ciudades grandes
que no
corresponden a la
realidad del
estudiante

menciona «el
metro de la
ciudad»,  «el
supermercado»

0 precios en
dolares que no
corresponden

al entorno local

problema,
preguntarse: un
nifio del Carchi o de
la sierra ecuatoriana
reconoce este
contexto como parte
de su vida?

contexto por uno
local: el mercado
del domingo, la
tienda de la
esquina, la finca de
la familia, el rio del
pueblo.
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Sesgo de
género en los
ejemplos

Los problemas
asignan roles
tipicos por género:
las mujeres
cocinan, los
hombres

construyen o hacen
célculos técnicos

Situacion
donde «la
mama mide los
ingredientes
para cocinar» y

«el papa
calcula el costo
de los

materiales de la
obra»

Leer cada problema
con atencion al rol
gue se asigna a cada
personaje. Si todos
los roles activos son
masculinos o todos

los domésticos
femeninos, hay
sesgo.

Cambiar los roles o

usar nombres
neutros. El
objetivo

matematico no
cambia; la

representacion de
quién hace qué, si.

Sesgo de nivel La IA  puede Problema para Probar la actividad Ajustar los
de generar «segundo  de uno mismo antes de numeros, el
complejidad actividades béasica»  que wusarla: ¢podria un vocabulario y la
demasiado simples incluye nifio de ese nivel complejidad al
o complejas si el multiplicacion  resolverla? ¢cLe nivel real del
prompt no de fracciones, 0 genera desafioreal? grupo. El contexto
especifica problema para puede quedar; la

claramente el nivel «sexto»  que exigencia
solo pide cognitiva debe

contar objetos ajustarse.
Sesgo de Las actividades Problema que Preguntarse: ;puede Modificar la
estrategia generadas tienden dice «calcula» este problema consigna: en lugar
Unica a tener una sola o «resuelve» resolverse de masde de «calcula», usar
respuesta correcta sin dejar una manera? ¢Hay «encuentra al
y un solo camino espacio para espacio para que el menos dos formas
para llegar a ella explorar estudiante decida? de llegar al
distintas resultado» 0
estrategias «explica como lo

pensaste».
Sesgo de Los problemas Problema Preguntarse: Incluir  nombres,
representacion asumen estructuras donde todos los ¢ reflejan los contextos y
social familiares, personajes personajes de este situaciones  que
condiciones tienen problema la representen la
econdémicas o apellidos diversidad real de mi  diversidad étnica,
estilos de vida que anglosajones, grupo? ;Alguien se econdmica y

no representan la
diversidad del

grupo

viven en casas
propias y
tienen
mascotas, en
una comunidad
rural andina

sentiria excluido?

familiar del grupo
real.

Nota: Elaboracion propia a partir de Holmes et al. (2022), Bender et al. (2021) y Williamson y Enyon

(2020).

Al abordar un aspecto que, desde mi experiencia docente, muchas veces pasa

desapercibido cuando se habla de inteligencia artificial en educacion: la IA no es neutral.

Aunque las herramientas generativas suelen presentarse como sistemas objetivos o

“automaticos”, en realidad producen contenido a partir de enormes cantidades de informacion

humana, y esa informacion contiene visiones culturales, estereotipos, desigualdades y formas
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particulares de entender el mundo. Por ello, usar IA en el aula de matematicas no significa
Unicamente revisar si el ejercicio estd correctamente resuelto; significa también preguntarse
que realidad representa, qué voces invisibiliza y qué tipo de mundo estd mostrando a nuestros

estudiantes.

En la préctica educativa, este aspecto es especialmente importante porque los problemas
matematicos no son neutros. Los ejemplos, personajes, contextos y situaciones que aparecen
en una actividad también ensefian. Ensefian quién participa, quién decide, qué experiencias son
consideradas “normales” y cudles quedan fuera. Cuando un estudiante nunca se reconoce en
los ejemplos que aparecen en clase, el aprendizaje se vuelve distante y ajeno. Por eso, el sesgo
cultural y contextual que aparece en la tabla es uno de los mas relevantes en nuestra realidad

educativa.

He podido observar que muchas actividades generadas con IA utilizan contextos
urbanos, comerciales o tecnoldgicos que no forman parte de la experiencia cotidiana de
numerosos estudiantes ecuatorianos, especialmente en sectores rurales o andinos. Problemas
relacionados con metros subterraneos, grandes supermercados o estilos de vida completamente
alejados de la realidad local pueden parecer pequefios detalles, pero generan una desconexion
silenciosa entre el contenido matematico y la vida del estudiante. Como sefiala Bender et al.
(2021), los modelos de lenguaje reproducen patrones dominantes presentes en los datos con los
que fueron entrenados, lo que hace necesario un analisis critico permanente de los resultados

que producen.

El sesgo de género también merece especial atencion. A veces aparece de manera sutil:
hombres asociados a construccion, calculo o tecnologia; mujeres vinculadas Unicamente al
hogar, el cuidado o la cocina. Estas representaciones parecen pequefias, pero terminan
reforzando imaginarios sobre quién “pertenece” al mundo matematico y quién no. Desde la
formacion docente, considero fundamental comprender que cambiar un ejemplo o redistribuir
roles no altera el objetivo matematico del problema, pero si transforma el mensaje social que

recibe el estudiante.

Otro riesgo frecuente es el sesgo de complejidad. La IA puede producir actividades
técnicamente correctas, pero cognitivamente desajustadas al nivel del grupo. Esto ocurre
especialmente cuando el prompt es ambiguo o demasiado general. Por ello, el criterio docente

sigue siendo indispensable. Ninguna herramienta conoce realmente el ritmo, las dificultades ni
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las experiencias previas del grupo concreto que tenemos delante. La IA genera posibilidades;

el docente decide cual tiene sentido pedagogico.

La tabla también evidencia un problema importante en muchas actividades
automatizadas: la tendencia a privilegiar una sola estrategia correcta. Sin embargo, uno de los
objetivos centrales de la educacién matematica contempordnea es precisamente desarrollar

flexibilidad de pensamiento.

En todas las tareas exigen un unico procedimiento, se limita la capacidad del estudiante
para explorar, argumentar y construir estrategias propias. Desde mi experiencia, una de las
transformaciones mas importantes ocurre cuando el aula deja de centrarse Unicamente en “la

respuesta correcta” y comienza a valorar las distintas formas de pensar.

Finalmente, el sesgo de representacion social nos recuerda algo esencial: nuestros
estudiantes son diversos, y esa diversidad debe aparecer también en las actividades
matematicas. Familias distintas, contextos econdmicos distintos, nombres locales, realidades
rurales y urbanas, identidades culturales diferentes. Incluir esa diversidad no es un detalle

estético; es una forma de hacer que el aprendizaje sea méas cercano, mas digno y humano.

Coincido profundamente con Williamson y Eynon (2020) cuando sefialan que la
inteligencia artificial en educacion nunca debe asumirse como una tecnologia neutral o libre de
valores. Por el contrario, requiere docentes capaces de analizar criticamente lo que produce y
de intervenir pedagdgicamente antes de llevarlo al aula. Y quiza alli esta una de las
competencias mas importantes del docente contemporaneo: no aceptar automaticamente lo que
genera la tecnologia, sino ejercer criterio, contexto y sensibilidad educativa sobre cada
decision.

Desde la practica docente, puedo afirmar que detectar sesgos no requiere ser especialista
en programacion ni en ciencia de datos. Requiere algo que los buenos docentes ya hacen todos
los dias: mirar criticamente los materiales que utilizan y preguntarse si realmente representan,

respetan y acompafian a los estudiantes que tienen delante.

Ejemplo de aula (nivel préactico real) Actividad: «EI problema que llego de otro pais sin

que nadie lo notara»

Un docente de quinto afio generd con 1A un conjunto de problemas de proporcionalidad
para trabajar recetas de cocina. Los problemas eran matematicamente correctos. Las

proporciones estaban bien planteadas. El vocabulario era accesible. Pero todos los problemas
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usaban ingredientes que no son comunes en la sierra ecuatoriana: ardndanos, avena en copos,

esparragos frescos.

Ningun estudiante del grupo habia visto un ardndano en su vida. Las abuelitas de varios
cocinaban con maiz, papa, melloco y ocas. El problema no era incorrecto: era ajeno. Y cuando
un problema es ajeno, el estudiante gasta energia cognitiva en imaginar lo que no conoce en

lugar de invertirla en el razonamiento matematico que se queria desarrollar.

El docente lo detectd antes de imprimir las hojas, por suerte. Pero solo porque se hizo

la pregunta: ¢un nifio de mi grupo reconoce esto como parte de su vida?

Preguntas orientadoras:

e ¢Cbmo habria afectado este problema al aprendizaje si hubiera llegado al aula sin
revision?
e ¢Que ingredientes locales podrias usar para formular el mismo problema con otro

contexto?

e ¢ Queé pregunta te harias sistematicamente antes de usar cualquier problema generado
por 1A?

e ¢Cbmo explicarias a tus estudiantes por qué ajustaste el contexto del problema?
16.3 Cuando los estudiantes usan 1A: como formar criterio, no solo obediencia

Prohibir la inteligencia artificial en el aula es una respuesta comprensible al miedo a la
copia y a la devaluacion del pensamiento. Pero es una respuesta que no funciona. Los
estudiantes tienen acceso a estas herramientas fuera del aula y las van a usar, con o sin la

autorizacion del docente. La pregunta real no es si las usan: es con qué criterio las usan.

Formar criterio es algo completamente distinto a formar obediencia. La obediencia dice
«no uses la 1A porque esta prohibido». El criterio dice «usa la IA cuando te ayude a pensar
mas, no cuando te evite pensar». La obediencia depende de la autoridad del docente. El criterio
lo porta el propio estudiante y lo mantiene, aunque no haya nadie mirando. Esa es exactamente

la diferencia entre educar para el control y educar para la autonomia.

Segun Selwyn (2022), los intentos de prohibir el uso de IA en contextos educativos han
demostrado ser sistematicamente ineficaces. Lo que si funciona, segun la evidencia disponible,

es incorporar el uso de IA como objeto de andlisis explicito: ensefiar a los estudiantes a usarla,
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a cuestionarla y a reconocer cuando estan aprendiendo con ella y cuando solo estan

dependiendo de ella.

En el aula, se observa que los estudiantes que han aprendido a usar la IA con criterio se
comportan de manera radicalmente distinta a los que la usan por costumbre o por comodidad.
Los primeros la interrogan, verifican sus respuestas, la usan como punto de partida y no como
destino. Los segundos la copian, la presentan y pasan a la siguiente tarea sin haber pensado en

nada.

La diferencia entre esos dos grupos no esta en la herramienta que usan: esta en lo que
aprendieron sobre como relacionarse con la tecnologia. Y eso lo ensefia el docente, con sus

propias decisiones cotidianas.

Tabla 54
Ensefianza ética del uso de IA con estudiantes de Educacion Bésica: como introducirla con
criterio
Momentode  Qué se hace con Qué comprende Pregunta que Lo que el docente
introduccion los estudiantes el estudiante activa el no debe hacer
pensamiento
critico
Primera vez EIl docente muestra Que la IA es una ¢La respuesta que Presentar la IA
que se usa la en voz alta cémo le herramienta que dio la IA es como una fuente de
IAenclase  pide algo a la IA'y responde a correcta? ;Coémo verdad o como algo
qué produce. Luego instrucciones. No podemos magico gue
lo analizan juntos. piensa: procesa. verificarlo? siempre tiene
razon.
Cuando la Se muestra el error Que la IA se Sila IA dijo que Corregir el error de
IA produce al grupo y se equivoca. Que 15dividido4es4, la IA sin que los
un error pregunta qué fallé y equivocarse no es ;cémo lo sabemos estudiantes lo vean.
por qué la IA no lo solo humano. Y nosotros sin que Ese es el momento
supo. que saber ella nos lo diga? de aprendizaje méas
identificar un valioso.
error es  una
competencia
matematica.
Cuando un EI docente no QueusarlalAno Sialguien més te Prohibir la IA sin
estudiante prohibe:  propone es trampa si uno pregunta  cOdmo explicar por qué.
quiere usar condiciones. comprende lo que llegaste a esa La prohibicion sin
la 1A para «Puedes usarla, hizo. Que copiar respuesta, comprension ~ no
resolver una pero tienen que sinentender noes ¢podrias forma criterio:
tarea poder explicar el aprender. explicarselo? forma obediencia.
proceso con tus
propias palabras.»
Al cierre de Se reflexiona Que la IA es una ¢Hay algin Dar por supuesto
una unidad colectivamente: ;en herramienta con aprendizaje de que el uso fue
qué momentos nos ventajasy limites, esta unidad que siempre uatil. El
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con uso de ayuddé? (En qué yquesaberusarla crees que no cierre critico es tan
1A momentos nos bien es una hubieras logrado importante como la
limit6? ¢Qué competencia que si la IA hubiera actividad misma.
aprendimos mejor se aprende. hecho todo por ti?
sin ella?
Cuando el ElI docente lo Que el docente ¢Cdmo supo el/la Ocultar el error o
docente muestra con también aprende. maestra que la presentar el uso de
comete un naturalidad: «Usé Que el respuestadelalA IA como un
error esta  herramienta, pensamiento no era correcta? proceso  siempre
usando la 1A gener6 algo que no critico frente a la ¢Qué sabia él/ella exitoso. La
era correcto y lo IA no es que la 1A no vulnerabilidad
tuve que corregir. exclusivo de los sabia? honesta del docente

Asi es como lo expertos: es una es un poderoso
noté.» préctica de todos. modelo
pedagdgico.

Nota: Elaboracion propia a partir de Selwyn (2022) y UNESCO (2023).

En la tabla anterior se presenta una idea que considero fundamental para la educacion
actual: ensefiar a usar inteligencia artificial en el aula no significa Unicamente ensefiar
herramientas tecnoldgicas, sino formar criterio, pensamiento critico y responsabilidad frente al
conocimiento. En muchos discursos contemporaneos, la A aparece como una solucion rapida
0 como una amenaza que debe prohibirse. Sin embargo, desde la practica docente, he podido
comprender que ninguna de esas dos posiciones forma realmente a los estudiantes. Lo que

forma es ensefiarles a relacionarse criticamente con la tecnologia.

En Educacion Bésica, esta tarea adquiere todavia mayor relevancia porque los
estudiantes estan construyendo no solo conocimientos matematicos, sino también habitos de
pensamiento, formas de tomar decisiones y maneras de comprender el mundo digital que los
rodea. Por ello, introducir IA en el aula requiere acompafiamiento pedagdgico explicito. Los
estudiantes necesitan entender que estas herramientas no “piensan” como las personas; generan
respuestas a partir de patrones y datos, y precisamente por eso pueden equivocarse, simplificar

o0 producir informacion incorrecta.

Uno de los aspectos mas valiosos que muestra la tabla es la importancia de hacer visible
el proceso de uso de IA. Cuando el docente utiliza la herramienta frente al grupo, verbaliza sus
decisiones y analiza criticamente las respuestas generadas, esta modelando una forma
responsable de interactuar con la tecnologia. Esto transforma la IA de una “caja negra”
misteriosa en un recurso que puede ser cuestionado, revisado y comprendido. UNESCO (2023)

insiste en que la alfabetizacién en inteligencia artificial debe incluir la capacidad de evaluar
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criticamente las respuestas producidas por sistemas automatizados y no solo aprender a

utilizarlos técnicamente.

Desde mi experiencia docente, considero especialmente potente el momento en que la
IA se equivoca. Muchas veces tendemos a ocultar esos errores para mantener la fluidez de la
clase o porque creemos que mostrar fallos debilita la autoridad docente. Sin embargo, ocurre
exactamente lo contrario. Cuando el estudiante descubre que incluso una herramienta
tecnoldgica avanzada puede equivocarse, comprende que el pensamiento matematico sigue
siendo necesario. Alli aparece una de las lecciones méas importantes: la tecnologia no reemplaza

el razonamiento humano; lo vuelve mas indispensable.

He podido observar que estos momentos generan discusiones matematicas
profundamente significativas. Cuando un estudiante debe justificar por qué la respuesta de la
IA no es correcta, deja de depender de la autoridad de la herramienta y empieza a apoyarse en
comprension real. Esto coincide con lo planteado por Selwyn (2022), quien advierte que uno
de los mayores riesgos educativos de la IA es promover dependencia tecnoldgica sin desarrollo

critico.

Otro aspecto importante es la manera en que se aborda el uso de A en tareas escolares.
Prohibir automaticamente estas herramientas puede parecer una solucién sencilla, pero rara vez
forma criterio. En cambio, establecer condiciones pedagdgicas claras —como explicar el
procedimiento, justificar decisiones o reconstruir el razonamiento— permite que el estudiante
comprenda que el aprendizaje no esta en copiar respuestas, sino en entender procesos. La

pregunta central deja de ser “;us6 IA o no?” y pasa a ser “;comprende lo que estd haciendo?”.

La tabla también destaca un elemento que considero profundamente humano y
pedagdgico: la vulnerabilidad honesta del docente. Mostrar que el docente también se equivoca
usando IA no disminuye su autoridad; la humaniza. En realidad, modela exactamente la actitud
que queremos desarrollar en nuestros estudiantes: revisar, cuestionar, corregir y aprender
continuamente. En un contexto donde muchas veces se presenta la tecnologia como infalible,

reconocer sus limites se convierte en una forma poderosa de ensefianza ética y critica.

Finalmente, considero que uno de los aportes mas importantes de esta propuesta es
comprender que ensefiar 1A en Educacion Basica no significa formar programadores ni
especialistas tecnoldgicos. Significa formar estudiantes capaces de pensar antes de aceptar una
respuesta, de cuestionar antes de creer y de usar herramientas digitales sin renunciar a su propio
razonamiento. Y quiza alli estd uno de los desafios mas grandes de la educacion
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contemporanea: lograr que, en un mundo lleno de respuestas automaticas, nuestros estudiantes

sigan aprendiendo a pensar por si mismos.

La ética del uso de la IA no se ensefia en un taller de dos horas: se practica cada vez
que el docente toma una decision sobre como, cuando y para qué usa la herramienta. Cada
revision critica de un prompt, cada mencion transparente de que se usé 1A, cada momento en
que se invita a los estudiantes a cuestionar lo que la IA produjo, es una clase de ética

tecnoldgica. No separada de las matematicas: dentro de ellas.
16.4 Implicaciones para la formacion docente

El mayor error que puede cometer la formacion inicial de docentes respecto a la 1A es
«ensefiar a usarla bien» sin preguntar primero cémo se usa con responsabilidad. La
competencia técnica sin marco ético produce profesionales habiles con herramientas que usan
sin criterio. Y en educacién, eso se traduce en aulas donde la tecnologia reproduce inequidades,
invade privacidades y forma estudiantes que saben usar la IA pero no saben cuando no usarla.

Formar docentes éticamente competentes en el uso de la IA implica que el futuro
maestro pueda responder con precision a cinco preguntas: ;Como protejo la privacidad de mis
estudiantes cuando uso IA? (Como detecto y corrijo sesgos antes de que lleguen al aula?
¢Como ensefio a mis estudiantes a usar la IA con criterio y no con dependencia? ;Cémo
garantizo que todos mis estudiantes puedan participar, independientemente de su acceso
tecnoldgico? Y, la mas dificil: ;coémo mantengo siempre el pensamiento del estudiante como

centro, aunque la 1A pueda hacer la tarea por €l?

La encuesta realizada a los estudiantes de la Carrera de Educacion Bésica de la UPEC
(Osejo Dominguez, 2026) revela que la demanda de formacion en 1A es urgente y especifica.
Pero urgente no significa superficial. Precisamente porque la demanda es alta y el tiempo de
formacion es limitado, las competencias que se prioricen deben ser las méas transformadoras.
Y entre todas las competencias posibles, la capacidad de cuestionar criticamente lo que la 1A
produce es la que tiene mayor transferencia: porque aplica a cualquier herramienta, presente o

futura.

Tabla 55
Formacion docente en ética del uso de IA: lo que el futuro maestro necesita comprender

antes de ensefiar
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Competencia
ética docente

Qué implica
comprender

Préactica que
debe

Qué cambiaen el
aula

Cbmo se sabe
que ocurrio el

cuestionarse cambio

Reconocer y Todo -contenido Usar el contenido EI docente revisa Las actividades
corregir sesgos generado por IA generado sin cada actividad con que llegan al aula
antes de usarlos  refleja los sesgos leerlo con tres preguntas: ¢el representan

de los datos con atencion critica al contexto es contextos

que fue contexto, el pertinente? ;Hay reconocibles,

entrenada. La géneroyelnivel roles sesgados? roles equitativos

revision no es ¢El nivel es el y niveles

opcional: es parte correcto? apropiados.

del disefio.
Proteger la La privacidad no Usar datos del Los prompts EIl docente puede
privacidad como es una clausula grupo por siempre usan demostrar cémo
habito, no como legal que se firma comodidad, datos ficticios. La formula un
protocolo al inicio del afio: asumiendo que regla no tiene prompt con datos

es una practica nadie lo sabrd o excepciones. anonimizados sin

cotidiana que se que no tiene que la calidad del

gjerce en cada importancia resultado

prompt. disminuya.
Ensefiar con IA Los estudiantes Ocultar el uso de El docente Los estudiantes
de manera tienen derecho a |A por miedo a menciona saben distinguir
transparente saber cuando una parecer  menos naturalmente entre usar A para

actividad fue competente 0 cuédndo us6 IA y aprender y usarla
disefiada con porque se asume como la ajustd. para evitar
asistencia de IA. que nadie Eso se convierte aprender.
Esa transparencia preguntara en modelo para los
construye estudiantes.
confianza.
Mantener el LalAgeneracon Asumirqueloque Hay momentos Los estudiantes
pensamiento confianza aunque la IA produce es regulares en el preguntan
critico como se  equivoque. correcto y no aula donde los espontaneamente:
competencia Enseflar a los ensefar a estudiantes «¢Esto que dijo la
central estudiantes a cuestionarlo verifican, IA es correcto?
verificar lo que cuestionan o ¢Cbémo lo
produce es una mejoran lo que la comprobamos?»
competencia 1A propone.
matematica y
ciudadana.
Garantizar la Una actividad Proponer Cada actividad Ningun
equidad de bien disefiada actividades que con IA tiene una estudiante queda
acceso en el con IA que no dependen del version sin fuera de una
disefio de todos pueden acceso a tecnologia de actividad por
actividades realizar por falta herramientas de igual valor razones de acceso
de acceso a IA sin ofrecer pedagégico. El tecnoldgico.
dispositivos alternativa  para disefio contempla
reproduce quienes no tienen siempre a quienes

exactamente la
inequidad que la
escuela debe
combatir.

conectividad 0
dispositivo

no tienen acceso.

Nota: Elaboracion propia a partir de la UNESCO (2023), Holmes et al. (2022) y Osejo Dominguez

(2026).
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Asi también, en la tabla anterior se permite comprender una realidad que considero
decisiva para el futuro de la educacion: la formacion docente en inteligencia artificial no puede
reducirse al aprendizaje técnico de herramientas digitales. Saber utilizar plataformas, escribir
prompts o generar materiales con rapidez es Util, pero insuficiente si no existe una comprension
ética y pedagogica que oriente esas decisiones. En educacion, el problema nunca ha sido

Unicamente qué herramientas usamos, sino desde qué criterios las incorporamos al aula.

En los Ultimos afios, la conversacion sobre IA educativa se ha centrado con mucha
fuerza en la innovacion, la automatizacién y la eficiencia. Sin embargo, desde mi experiencia
docente, he podido observar que la verdadera transformacion no ocurre cuando un maestro
aprende a usar una herramienta nueva, sino cuando desarrolla la capacidad de cuestionarla
criticamente antes de llevarla al aula. Y esa diferencia es profundamente importante. Porque
un docente puede dominar técnicamente la 1A'y, aun asi, utilizarla de maneras que reproduzcan

exclusion, dependencia o aprendizaje superficial.

La primera competencia que aparece en la tabla —reconocer y corregir sesgos—
representa precisamente uno de los desafios méas urgentes de la formacion inicial docente. Los
sistemas de A generan contenido a partir de datos humanos, y esos datos contienen visiones
culturales, desigualdades y representaciones parciales del mundo. Por ello, revisar criticamente
una actividad generada por 1A no es un detalle adicional: es parte del trabajo pedagdgico
mismo. Como plantea UNESCO (2023), la alfabetizacién en inteligencia artificial debe incluir
la capacidad de identificar sesgos y evaluar criticamente los resultados producidos por sistemas

automatizados.

Desde la practica docente, considero especialmente relevante comprender que la ética
digital no se ensefia inicamente con discursos, sino con habitos cotidianos. La proteccion de la
privacidad, por ejemplo, no puede entenderse como un protocolo que se recuerda solo en
capacitaciones o documentos institucionales. Se construye en decisiones pequefias y
permanentes: como redactamos un prompt, qué informacién compartimos, qué datos evitamos
ingresar y como explicamos a los estudiantes el valor de proteger su identidad digital. Cuando
el docente incorpora estas practicas de manera natural, ensefia con el ejemplo que la tecnologia

también requiere responsabilidad humana.

La transparencia en el uso de IA constituye otro elemento profundamente pedagogico.
Durante mucho tiempo, algunos docentes han sentido temor de mencionar que utilizaron

herramientas de inteligencia artificial para disefiar materiales, como si eso disminuyera su
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profesionalismo. Sin embargo, ocurre exactamente lo contrario. Explicar a los estudiantes
coémo se utilizd la 1A, qué se ajusto y por qué se tomaron ciertas decisiones, convierte el proceso
en una experiencia formativa. Los estudiantes aprenden que la 1A no reemplaza el trabajo

docente; lo acompafa bajo supervision critica.

No obstante, considero que la competencia mas importante de toda la tabla es mantener
el pensamiento critico como centro del aprendizaje. En matematicas, esto resulta especialmente
relevante porque las herramientas generativas pueden producir respuestas rapidas y
aparentemente correctas. Pero la comprension matematica no se mide Unicamente por llegar a
un resultado; se construye cuando el estudiante razona, verifica, argumenta y puede explicar
cdmo penso. Holmes et al. (2022) advierten que uno de los riesgos mas importantes de la 1A
educativa es generar dependencia cognitiva si el estudiante deja de participar activamente en

el proceso de resolucion.

He podido observar que las experiencias mas valiosas con IA en el aula no son aquellas
donde la tecnologia “resuelve” el aprendizaje, sino aquellas donde se convierte en motivo de
andlisis, discusion y verificacion. Cuando un estudiante pregunta espontaneamente ““;cémo
sabemos si eso que dijo la IA esta bien?”, comienza a desarrollarse una competencia que va
mucho mas alld de la tecnologia: la capacidad de pensar criticamente frente a cualquier

informacion.

Finalmente, la tabla recuerda algo esencial para nuestra realidad educativa: ninguna
innovacion tiene sentido si excluye estudiantes. En contextos donde las diferencias de acceso
tecnoldgico siguen siendo profundas, disefiar actividades que dependen completamente de
dispositivos o conectividad puede ampliar exactamente las inequidades que la escuela deberia
reducir. Por ello, garantizar alternativas pedagogicas equivalentes no es solo una decision

metodoldgica; es una decision ética.

Desde mi experiencia, considero que la formacion docente en IA debe centrarse menos
en “aprender plataformas” y mas en formar profesionales capaces de tomar decisiones
pedagdgicas conscientes, criticas y humanas frente a la tecnologia. Porque las herramientas
cambiaran constantemente, pero la responsabilidad ética de ensefiar seguira siendo siempre del

docente.
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16.4.1 Orientaciones didacticas: ensefiar a ensefiar con ética tecnologica

Las siguientes orientaciones son criterios construidos desde la practica y desde la

evidencia disponible. No son normas para cumplir mecanicamente: son puntos de partida para

la reflexion y para el propio anélisis de la practica docente.

Nunca ingresar datos personales de los estudiantes en herramientas de IA. Sin

excepcion, sin importar el contexto ni la urgencia.

Revisar todo contenido generado con al menos tres preguntas: ¢el contexto es pertinente

para este grupo? ¢Hay roles sesgados? ¢ El nivel es el correcto?

Mencionar de manera natural cuando se usé IA en el disefio de una actividad. La

transparencia es un modelo, no una obligacién formal.

Proponer al menos una vez por unidad un momento donde los estudiantes evalten si lo

que produjo la 1A es correcto, razonable o posible de mejorar.

Disefar siempre las tareas para que el pensamiento del estudiante sea imprescindible.

Si la IA puede hacer la tarea completa, la tarea necesita ser revisada.

Tener lista siempre la alternativa sin tecnologia. La equidad de acceso no puede
depender de la conectividad o del dispositivo que tiene cada familia.

Mostrar los propios errores con la IA con naturalidad. La vulnerabilidad honesta del

docente es uno de los modelos pedagdgicos mas poderosos disponibles.

16.5 Gobernanza institucional y responsabilidad colectiva

La ética del uso de IA en el aula no puede descansar Unicamente en las decisiones

individuales de cada docente. Requiere también marcos institucionales: politicas claras de las

instituciones educativas sobre qué herramientas se pueden usar, como se protegen los datos de

los estudiantes y qué responsabilidades asume la institucion cuando autoriza el uso de sistemas

externos.

En Ecuador, este marco esta en construccion. El Ministerio de Educacion ha comenzado

a desarrollar lineamientos sobre el uso de tecnologias digitales en el aula, pero las politicas

especificas sobre 1A aln son incipientes. Eso no exime al docente de responsabilidad: mientras

los marcos institucionales se desarrollan, el criterio ético profesional del docente es la primera

y mas importante linea de proteccidn para los estudiantes.
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Desde mi perspectiva como docente formadora, he observado que los futuros maestros
que desarrollan criterio ético propio —que no esperan que alguien les diga qué esta permitido
Y qué no, sino que construyen sus propios principios de actuacion— son los que ejercen con
mayor solidez. Porque el criterio ético no es una lista de reglas que se sigue cuando alguien
estd mirando: es una disposicion interna que se activa en cada decision, incluidas las que nadie

VE.

Selwyn (2022) sefiala que la gobernanza de la 1A en educacion necesita ser multinivel:
politicas nacionales, protocolos institucionales y criterio docente individual. Ningun nivel
puede sustituir a los otros. Una politica nacional sin criterio docente genera cumplimiento
formal sin cambio real. Un criterio docente sin politica institucional deja a los docentes solos
frente a decisiones gue necesitan respaldo colectivo. Y una institucion sin politica nacional

carece del marco legal que protege tanto a los estudiantes como a los propios docentes.

Mientras ese marco multinivel se construye en Ecuador, lo que este libro puede ofrecer
es exactamente lo que ofrece: criterio para la practica cotidiana. Principios claros, preguntas
concretas y la conviccion de que el docente que usa la A con responsabilidad no esté siendo

mas lento ni mas conservador: esta siendo mas profesional.
Preguntas para la reflexion docente

1. ¢Cuando fue la Gltima vez que revisaste con atencion critica el contenido que generé la
IA antes de usarlo? ;Qué encontraste?

2. ¢Hay algin problema matematico en tu planificacion actual que use un contexto que
los estudiantes de tu grupo no reconocerian como propio?

3. Si uno de tus estudiantes te preguntara como funciona la 1A y por qué a veces se
equivoca, ¢qué le responderias?

4. ;Como explicarias la diferencia entre usar la IA para pensar mas y usarla para evitar
pensar, a un grupo de nifios de ocho afios?

5. ¢Qué politica de uso de IA propondrias para tu futura escuela? ;Qué principios

incluirias y cuéles serian innegociables?

Usar la inteligencia artificial en el aula de matematicas con criterio ético no es una
exigencia adicional a la labor docente: es parte de lo que significa ensefiar bien en el siglo XXI.
Cada decision que el docente toma sobre como usa la 1A, qué contenido revisa antes de usarlo,

qué sesgos corrige, qué momentos propone para que los estudiantes la cuestionen: ese es el
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curriculo oculto mas poderoso que puede ofrecer. El de una persona que usa la tecnologia con

responsabilidad, con criterio y con la mirada puesta en el bien de quienes aprenden.

En el aula de matematicas, donde el miedo lleva décadas instalado, donde muchos nifios
Ilegan convencidos de que «no son buenos para los nimeros» antes de haber tenido la
oportunidad de descubrir que si pueden, ese modelo no es un agregado: es parte del corazén de

lo que significa ensefiar sin miedo y con dignidad.

El docente que incorpora los principios éticos antes de usar la 1A no estd siendo
conservador ni desconfiado con la tecnologia: esta siendo profesional. Esta protegiendo a sus
estudiantes de los sesgos que la A no puede corregir sola y garantizando que cada herramienta
tecnoldgica sirva al mismo proposito que toda buena ensefianza: ampliar la capacidad de

pensar.

En el aula de matematicas, donde el miedo lleva décadas instalado, esa IA usada con
ética y con criterio puede ser una herramienta extraordinariamente poderosa para eliminar
barreras, diversificar estrategias y dar a cada estudiante el tipo de apoyo que necesita. Pero solo
si el docente la maneja con las preguntas correctas.

16.6 Evaluacion, equidad y familia

La transformacion de la ensefianza de matematicas no se sostiene solo con buenas tareas, juego
o0 tecnologia. Se sostiene cuando el docente cambia tres pilares del aula: cdmo evalla, cdmo

construye equidad y cdmo vincula a la familia sin presion.
Esta parte final se propone formar docentes capaces de:

e Evaluar para aprender, no para castigar: convertir evidencias en decisiones
pedagdgicas (Black & Wiliam, 1998; Sadler, 1989).

e Ensefiar matematicas sin miedo y sin género: reducir estereotipos, aumentar
participacion y sostener expectativas altas para todas y todos (Steele, 1997;
UNESCO, 2022).

e Involucrar a la familia sin ansiedad: acompafiamiento cotidiano con lenguaje

protector y juegos simples (Epstein, 2011; Hoover-Dempsey & Sandler, 1997).

Ademas, esta parte se alinea con el marco ecuatoriano que propone metodologias pertinentes,
centradas en el sujeto que aprende y con evaluacion continua, calidad y calidez (Ministerio de
Educacion del Ecuador, 2016; LOEI, 2024).
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CAPITULO XVII
Evaluar para aprender, no para castigar

La evaluacién en Mateméticas para Educacion Inicial y Preparatoria deberia
considerarse como un recurso importante para entender, apoyar y mejorar el aprendizaje, en
lugar de ser simplemente un método para sancionar o clasificar a los estudiantes. Evaluar con
el proposito de aprender implica cambiar el enfoque de buscar exclusivamente respuestas
correctas a comprender los procesos que los nifios utilizan para crear su conocimiento. En cada
trabajo, explicacion, estrategia, error o intento se transforma en un indicio que asiste al docente
a reconocer lo que el estudiante sabe, las dificultades que enfrenta y las experiencias que

pueden impulsar su avance.

Desde este punto de vista, la evaluacion se incorpora de forma natural en el proceso de
ensefianza, dejando de ser un momento de tension separado de las vivencias diarias del aula.
En el campo de las matematicas, esta perspectiva es especialmente relevante, ya que el error es

parte del crecimiento del pensamiento.

Un niflo que obtiene un resultado incorrecto no necesariamente carece de
conocimientos; podria estar utilizando una estrategia que aun no esta del todo desarrollada,
interpretando la situacion de otra manera o realizando conexiones que necesitan mas trabajo.
Evaluar con el fin de aprender también implica proporcionar retroalimentacién durante el

proceso, cuando todavia hay chance de ajustar la estrategia y mejorar el rendimiento.

Una retroalimentacion efectiva no se limita a decir "bien" o "mal”, sino que orienta al
estudiante sobre como puede continuar progresando. Por ejemplo, si un nifio cuenta el mismo
objeto en dos ocasiones, el docente podria sugerir que acaricie 0 mueva cada elemento mientras
cuenta, para ayudar a establecer la relacién uno a uno. De este modo, la retroalimentacién se
convierte en una intervencion pedagdgica que promueve la autonomiay la capacidad de regular

el aprendizaje de manera gradual.

Una evaluacion que realmente instruye no se centra en castigar los errores ni en
recompensar Unicamente la velocidad; en cambio, permite que el pensamiento sea observable,
reconoce el avance y orienta hacia el proximo paso. En cada uno de los nifios perciben que
evaluar significa entender como estan asimilando los conocimientos y encontrar formas de
mejorar, la evaluacion deja de ser un temor y se transforma en una parte integral de su vivencia

con las matematicas.
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Asi, evaluar para aprender contribuye a formar estudiantes que no solo persiguen
respuestas correctas, sino que también cultivan la capacidad de explicar, validar, revisar vy,

gradualmente, confiar en su destreza para pensar de manera matematica.

Figura 76

Evaluar para Aprender: Transformando Matematicas

Evaluar para Aprender: Transformando la Matematica

El sistema educativo tradicional utiliza la evaluacion como una fuente
de ansiedad que prioriza la nota sobre el saber. Este enfoque fomenta
un “aprendizaje fragil” basado en la memoria que colapsa ante retos
reales, ignorando el pensamiento critico.

El Enfoque de Control
(La Realidad Actual) El Enfoque de
Aprendizaje
(La Propuesta)
Evaluacion Formativa:
Una herramienta continua que
proporciona informacion Util en
tiempo real para el decente.

se sienten p por justificar

- Ansiedad Com ada TRAES MANDO
) D Estudiantes temen el exameg mientras docentes. EL PARADIGMA @ 'IEEJ’

=
>~

“ 4

El Error como Evidencia:

Convierte la equivocacion en Impacto

una oportunidad pedagégica Comprobado:

Evaluacion de la Memoria en lugar de un fracaso Segun Willam

Aprendizaje Fragil: El sistema actual personal. (2018), es una de

Se memorizan procedimientos mide la capacidad de las intervenciones

para aprobar, pero se oividan al recordar, no la capacidad con mayor impacto
enfrentar problemas nuevos. de razonar. en el aprendizaje.

A NotebookLM

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial NotebookIm

La evaluacion es, probablemente, el tema que méas ansiedad genera en el sistema
educativo. Y lo genera en ambas direcciones: en los estudiantes, que aprenden a temer el dia
del examen; y en los docentes, que sienten la presién de producir notas, de justificar

calificaciones y de demostrar que sus estudiantes estan rindiendo.

En ese clima de ansiedad compartida, el aprendizaje suele quedar en segundo plano.
Porque el objetivo explicito del sistema es la nota, y el objetivo implicito del estudiante es
llegar a esa nota con el menor riesgo posible. Y el menor riesgo, en matematicas, suele
significar memorizar el procedimiento que el docente ensefio, reproducirlo en el examen y

olvidarlo después.

Desde mi experiencia como docente universitaria, he podido observar que muchos de
los estudiantes que llegan a la Carrera de Educacién Béasica con miedo a las matematicas no
fracasaron en los examenes: los aprobaron. Pero los aprobaron memorizando sin comprender.

Y cuando ese aprendizaje fragil se enfrentd a un problema nuevo, a un nivel mas exigente o a
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una situacion que requeria razonar en lugar de recordar, colapsé. EI examen habia medido la

memoria. El pensamiento nunca habia sido evaluado.

Este capitulo propone una forma distinta de entender la evaluacion en el aula de
matematicas: no como el momento en que se mide lo que el estudiante sabe al final del proceso,
sino como una herramienta continua que acompafia el aprendizaje, que le da informacion dtil
al docente y al estudiante en tiempo real, y que convierte el error en evidencia pedagogica en

lugar de en fracaso personal.

Esta no es una propuesta nueva en la literatura. Wiliam (2018) lleva décadas
documentando que la evaluacion formativa es una de las intervenciones pedagdgicas con
mayor impacto comprobado en el aprendizaje. Pero en el aula de mateméticas ecuatoriana,
donde la presion del sistema de calificaciones es constante y donde muchos docentes en
formacion nunca vivieron ellos mismos una evaluacién que no fuera una nota, hacer ese cambio
requiere algo mas que informacion tedrica: requiere herramientas concretas, ejemplos reales y

la conviccion de que el cambio vale la pena. Eso es lo que este capitulo ofrece.

17.1 Evaluacion sumativa y evaluacion formativa: dos propositos distintos, no dos

momentos distintos

La distincion entre evaluacion sumativa y evaluacion formativa no es una cuestion de
cuando evaluar, sino de para qué evaluar. La sumativa cierra: registra el nivel de aprendizaje
al final de un proceso y produce una calificacion. La formativa acompafia: recoge evidencia

del aprendizaje mientras ocurre y produce decisiones pedagdgicas.

Ambas tienen su lugar en el aula. El error no es tener evaluacion sumativa: el error es
tener solo evaluacion sumativa. Cuando la Unica funcién de la evaluacién es medir al final, el
docente no sabe qué esta pasando mientras el aprendizaje ocurre. No puede ajustar, no puede
retroalimentar a tiempo, no puede identificar quién necesita apoyo antes de que sea demasiado

tarde.

Darling-Hammond et al. (2020) sefialan que la evaluacion formativa es particularmente
poderosa en matematicas porque permite al docente identificar no solo si el estudiante llegé a
la respuesta correcta, sino qué tipo de comprensién esta construyendo y donde se produce el
quiebre. Esa informacion, disponible en tiempo real, permite intervenciones pedagogicas que

el examen final nunca puede posibilitar porque llega demasiado tarde.
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En el aula, se evidencia que cuando el docente incorpora evaluacion formativa como
parte habitual de su practica, cambia algo fundamental: la evaluacion deja de ser un momento
de tension y se convierte en una conversacion continua sobre el aprendizaje. Los estudiantes

dejan de estudiar para el examen y comienzan a aprender para comprender. Esa diferencia,

aunque suena abstracta, se ve con claridad en la cara de los nifios cuando trabajan.

Tabla 56

Evaluacién tradicional vs. evaluacion formativa en mateméaticas

Dimension  Evaluacion sumativa Efecto en el Evaluacion Efecto en el
tradicional estudiante formativa estudiante
Cuando Al final de la unidad Aprende que lo que Durante todo el Comprende que
ocurre 0 del periodo. importaesel diadel proceso de aprender es un
Cuando el examen, no el aprendizaje: al proceso continuo
aprendizaje ya proceso. Estudia inicio, durante la y que cada
ocurrié, bien o mal. para ese dia. clase, al cierre. momento de la
clase importa.
Qué se El resultado final: si Aprende que loque EI proceso de Comprende que
evalia llegé a la respuesta importa es acertar. razonamiento: pensar bien tiene
correcta usando el EI proceso no como pensd, qué valor aunque el
procedimiento cuenta Si la estrategia  usd, resultado ain no
ensefiado. respuesta es qué comprende y sea perfecto.
incorrecta. qué aln esta
construyendo.
Qué Una nota baja, una Aprende que Informacion Aprende que
produce el cruz roja, una equivocarse tiene pedagogica equivocarse  es
error repeticion del consecuencias valiosa: qué estd parte del proceso.
ejercicio o una negativas. Evita el comprendiendoel EI error no lo
conversacion riesgo intelectual.  estudiante y define: lo orienta.
incbmoda con la donde  necesita
familia. apoyo.
A quién le Al sistema: para Percibe la Al docente y al Percibe la
sirve la registrar el evaluacion como estudiante: para evaluacion como
informacién rendimiento, algo que se hace ajustar la una conversacion
comparar grupos y conél,noparaél. ensefianza y el sobre su
tomar decisiones aprendizaje  en aprendizaje, no
administrativas. tiempo real. como un juicio
sobre su
capacidad.
Qué hace el Registra la nota, Aprende queloque Ajusta la clase Comprende que
docente con calculael promedioy no se comprendié siguiente, su  aprendizaje
los avanza al siguiente en el examenyano retroalimenta de puede  mejorar
resultados tema. tiene remedio. El maneraespecifica siempre y que el
contenido siguio. y disefia nuevas docente esta
experiencias. atento a ese
proceso.
Qué Las matematicas son Desarrolla una Las matematicas Desarrolla  una
mensaje un territorio donde relacion de miedoo son un territorio relacion de
comunica hay respuestas de estrategia con de exploracién, curiosidad y
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sobre las correctas e las matematicas. Se razonamiento y confianza con las

matematicas incorrectas, y lo que protege del error. construccion matematicas. El
importa es acertar. progresiva. error es parte del
camino.

Nota: Elaboracion propia a partir de Boaler (2022), Wiliam (2018) y Darling-Hammond et al. (2020).

En la tabla permite comprender una realidad que, como docentes, Vivimos
constantemente en el aula pero que muchas veces no logramos nombrar con claridad: la
evaluacion no solo mide el aprendizaje, también ensefia una manera de relacionarse con el
conocimiento, con el error y con uno mismo. Cada forma de evaluar comunica un mensaje
pedagogico profundo, incluso cuando no lo decimos explicitamente. Y en matemaéticas, ese
mensaje tiene un impacto enorme en la confianza, la participacion y la disposicion que los

estudiantes desarrollan frente a la asignatura.

Durante afios, gran parte de la cultura escolar ha asociado la evaluacién Gnicamente con
el examen, la calificacion y el cierre de una unidad. Muchos estudiantes aprenden desde muy
pequenos que “ser bueno en matematicas” significa responder rapido, acertar y equivocarse
poco. El problema es que esa vision reduce el aprendizaje matematico a rendimiento visible y
deja fuera algo mucho mas importante: el proceso de pensamiento que ocurre mientras el

estudiante intenta comprender.

Desde mi experiencia docente, he podido observar que cuando la evaluacion aparece
unicamente al final del proceso, el estudiante suele preocuparse mas por sobrevivir al examen
que por comprender profundamente lo que esta aprendiendo. En cambio, cuando la evaluacion
formativa se vuelve parte natural de la clase —a través de preguntas, conversaciones,
observacion, retroalimentacion o analisis de estrategias— ocurre una transformacion muy
distinta: el estudiante empieza a entender que aprender no es demostrar perfeccion inmediata,

sino construir comprension de manera progresiva.

Uno de los aspectos mas importantes de la tabla es precisamente la resignificacion del
error. En la evaluacion tradicional, el error suele convertirse en evidencia de incapacidad: una
cruz roja, una nota baja o una experiencia de verglenza silenciosa. Pero en evaluacion
formativa, el error cambia completamente de significado. Se transforma en informacion
pedagdgica. Nos muestra que comprende el estudiante, qué estrategia esta utilizando y en qué
punto necesita acompafiamiento. Como plantea Wiliam (2018), la evaluacion formativa tiene

valor porque permite ajustar la ensefianza mientras el aprendizaje todavia puede modificarse.
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He podido evidenciar que esta diferencia cambia profundamente el clima emocional del
aula. Cuando los estudiantes sienten que cada equivocacion sera castigada, dejan de arriesgarse
intelectualmente. Participan menos, preguntan menos y muchas veces prefieren guardar
silencio antes que equivocarse publicamente. En cambio, cuando perciben que el error forma
parte del aprendizaje, la disposicion cambia: aparecen mas preguntas, mas intentos y mayor

participacion genuina.

Darling-Hammond et al. (2020) sefialan que la evaluacion formativa es especialmente
poderosa en matematicas porque permite identificar no solo si el estudiante obtuvo la respuesta
correcta, sino como esta razonando. Y desde la préctica cotidiana, considero que alli esta una
de las diferencias méas importantes entre ensefiar matematicas para memorizar procedimientos
y ensefarlas para desarrollar pensamiento. Dos estudiantes pueden llegar al mismo resultado
por caminos completamente distintos, y comprender esos caminos es una de las tareas mas

valiosas del docente.

La tabla también muestra una diferencia profunda respecto al propdsito mismo de la
evaluacion. En la I6gica sumativa tradicional, la informacion suele servir principalmente al
sistema: registrar notas, promediar resultados o clasificar desempefios. En cambio, la
evaluacion formativa devuelve la informacion al aula. Sirve para decidir qué hacer mafiana,
qué reforzar, qué preguntar y como acompafiar mejor a quienes todavia estan construyendo

comprension.

Desde mi experiencia, uno de los cambios mé&s significativos ocurre cuando la
evaluacion deja de sentirse como un juicio y empieza a percibirse como una conversacion sobre
el aprendizaje. Los estudiantes comienzan a trabajar con menos miedo y con mayor disposicion
a pensar. Y esa diferencia se nota incluso en los pequefios gestos del aula: en la tranquilidad
con la que preguntan, en la forma en que explican sus estrategias y en la confianza con la que

vuelven a intentar algo que antes no comprendian.

Por ello, considero que el desafio actual no es eliminar la evaluacion sumativa, porque
también cumple una funcién necesaria dentro del sistema educativo. El verdadero desafio es
evitar que sea la Unica forma de evaluacion presente en la experiencia escolar. Porque cuando
solo evaluamos al final, llegamos demasiado tarde para ayudar. Y ensefiar, en esencia, significa

precisamente eso: acompafiar el aprendizaje mientras todavia esta ocurriendo.

Lectura pedagdgica clave para docentes en formacion
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La evaluacion no esta al final del aprendizaje: esta dentro de él. Cuando el docente
observa como un estudiante clasifica objetos, escucha cémo explica una suma, mira la
representacion que dibuja en su cuaderno o lee lo que escribe en la tarjeta de salida, esta
evaluando. Esa evaluacién no tiene calificacion. Pero tiene mucho mas valor pedagdgico que
el examen del viernes, porque llega cuando todavia hay tiempo de hacer algo con la

informacion.

17.2 Evidencias de pensamiento matematico: qué evaluar cuando no se evalla la

respuesta correcta

Uno de los mayores desafios de transitar hacia una evaluacion formativa en
matematicas es saber qué observar. Si no es solo la respuesta correcta, ¢qué cuenta? Si el
proceso importa tanto como el resultado, ¢cémo se recoge ese proceso? Si el error tiene valor

pedagogico, ¢cdmo se registra sin que se convierta en calificacion?

Las evidencias de pensamiento matematico son las manifestaciones observables de la
comprension del estudiante: lo que dice, lo que dibuja, lo que construye, la estrategia que elige,
la pregunta que formula y la manera en que se relaciona con el error. Ninguna de esas
evidencias requiere un examen formal para recogerse: requieren un docente que observa con
intencion.

Desde mi experiencia como docente, he podido evidenciar que el mayor obstaculo para
la evaluacion del pensamiento matemético no es metodoldgico: es cultural. Los docentes han
sido evaluados toda su vida con examenes de respuesta correcta. Los sistemas de registro
esperan numeros y promedios. Las familias preguntan por la nota, no por el proceso. Cambiar
esa cultura requiere tiempo y evidencia. Este libro propone empezar por la evidencia: cuando
el docente tiene herramientas concretas para observar y registrar el pensamiento, el argumento

para cambiar se vuelve mucho mas sélido.

Black y Wiliam (1998), en su revision de mas de 250 estudios sobre evaluacion
formativa, encontraron que cuando los docentes recogen evidencias del pensamiento de los
estudiantes y las usan para ajustar su ensefianza, el impacto en el aprendizaje equivale a subir
el rendimiento promedio del grupo completo entre uno y dos niveles. Ese hallazgo, replicado
en décadas de investigacion posterior, convierte la observacion intencional del pensamiento
matematico no en una opcion metodoldgica sino en una de las practicas docentes con mayor

evidencia de efectividad disponible.
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Tabla 57

Evidencias de pensamiento matematico: qué observar, como interpretarlo y qué decisiones

pedagdgicas permite tomar

Evidencia Como aparece  Qué revela del Accion Sustento
observable en el aula aprendizaje pedagdgica investigativo
matematico inmediata del reciente
docente
Explicacion oral El estudiante Revela Pedir La verbalizacion
del explica con sus comprension comparacion fortalece la
razonamiento palabras como conceptual, entre estrategias consolidacion
resolvié una organizacion del distintas y conceptual y la
situacion pensamiento y profundizar metacognicion
mateméatica o nivel de donde haya matematica
por qué eligi6 argumentacion contradicciones o (Boaler, 2022;
cierta estrategia  matemaética vacios Schoenfeld, 2023).
conceptuales
Uso de EI estudiante  Permite Ajustar la Las
representaciones utiliza dibujos, identificar el siguiente representaciones
maltiples materiales, nivel de actividad al nivel maultiples
esquemas, abstraccion y la de representacion favorecen
simbolos 0 transiciénentrelo que el estudiante transferencia y
gestos para concreto, aun necesita comprension
representar una pictérico y consolidar profunda (Fyfe et
idea matematica  simbdlico al., 2022).
Flexibilidad El estudiante Evidencia Disefiar ~ tareas La flexibilidad
estratégica propone distintas  pensamiento abiertas  donde matematica se
maneras de flexible y varias estrategias relaciona con
resolver un comprension sean posibles y mayor
mismo problema relacional, no discutidas comprension y
o modifica su solo colectivamente menor  ansiedad
estrategia memorizacion matematica (Rittle-
cuando algo no procedimental Johnson et al.,
funciona 2021).
Autocorreccion  El estudiante  Muestra Visibilizar el La autorregulacién
del error detecta un error, desarrollo valor de revisar y mejora la
revisa su metacognitivo y corregir  como persistencia y la
procedimiento y autorregulacién parte natural del autonomia
lo modifica sin del aprendizaje trabajo cognitiva
intervencion matematico (Panadero, 2022).
directa
Formulacién de El estudiante Indica curiosidad Recuperar esas Las preguntas
preguntas pregunta “;qué intelectual y preguntas como generadas por
propias pasaria si...?”, pensamiento inicio de nuevas estudiantes
“/siempre ocurre matematico discusiones 0 incrementan
igual?” 0 genuino actividades profundidad
conecta el conceptual y
contenido  con compromiso
otra situacion cognitivo  (Jansen
et al., 2023).
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Persistencia El estudiante Refleja tolerancia Reducir amenaza La persistencia

frente a la continda a la frustracion, evaluativa y matematica se

dificultad intentando autoeficacia y reforzar el valor fortalece en aulas
resolver una disposicion del esfuerzo donde el error no
tarea pese a positiva hacia las estratégico, no es penalizado
equivocarse 0 no  matematicas solo del acierto socialmente
encontrar (Boaler, 2022;
solucién OECD, 2023).
inmediata

Nota: Elaboracion propia a partir de Boaler (2022), Fyfe et al. (2022), Panadero (2022), Rittle-
Johnson et al. (2021), Jansen et al. (2023), Schoenfeld (2023) y OECD (2023).

En la tabla se permite comprender algo que, como docentes, muchas veces intuimos en
el aula pero no siempre hacemos visible: el aprendizaje matematico no se observa Unicamente
en la respuesta correcta. De hecho, algunas de las evidencias mas importantes del pensamiento
matematico aparecen antes del resultado final, mientras el estudiante explica, duda, prueba,
representa, corrige o insiste pese a la dificultad. Alli ocurre el aprendizaje méas profundo,
aungue muchas veces pase desapercibido en evaluaciones tradicionales centradas Unicamente

en el acierto.

Durante afios, gran parte de la ensefianza matematica se enfocd en verificar si el
estudiante llegaba al resultado esperado. Sin embargo, la investigacion reciente en didactica de
las matematicas muestra que observar como piensa el estudiante ofrece informacién mucho
mas valiosa que mirar Unicamente qué respondié (Schoenfeld, 2023). Dos nifios pueden
obtener la misma respuesta correcta y haber comprendido cosas completamente distintas. Del
mismo modo, un error puede contener evidencia de razonamiento sofisticado que todavia esta

en construccién y que merece ser acompafiado, no penalizado automaticamente.

Desde mi experiencia docente, he podido evidenciar que una de las sefiales mas
poderosas de comprensién aparece cuando el estudiante logra explicar con sus propias palabras
lo que hizo. Cuando un nifio puede argumentar, justificar o comparar estrategias, ya no esta
actuando unicamente desde la repeticion mecanica: esta organizando pensamiento matematico.
Y justamente por eso, las preguntas “;cémo lo pensaste?” o “;por qué decidiste hacerlo asi?”
tienen un enorme valor pedagogico. Muchas veces revelan mas comprension que un ejercicio

lleno de respuestas correctas.

Otro aspecto profundamente importante es la observacion de las representaciones que
construyen los estudiantes. Los dibujos, marcas, esquemas 0 materiales concretos no son

“ayudas infantiles” que deben desaparecer rapido; son ventanas hacia el pensamiento. Fyfe et
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al. (2022) sefialan que trabajar con multiples representaciones favorece la comprension
conceptual porque permite conectar distintas formas de entender una misma idea matematica.
En el aula, esto significa que observar como un estudiante representa una situacion puede

decirnos mucho sobre el nivel de abstraccion en el que se encuentra.

La tabla también destaca una evidencia que considero fundamental: la capacidad de
corregir el propio error. Desde una mirada tradicional, equivocarse suele interpretarse como
fracaso. Pero cuando un estudiante revisa, detecta y modifica su procedimiento, esta
desarrollando algo mucho mas importante que el acierto inmediato: metacognicién. Esta
aprendiendo a pensar sobre su propio pensamiento. Panadero (2022) explica que la
autorregulacion del aprendizaje constituye una de las competencias mas relevantes para el

aprendizaje profundo y autbnomo.

He podido observar ademas que las preguntas espontaneas de los estudiantes suelen ser
una de las evidencias mas auténticas de pensamiento matematico genuino. Cuando un nifio
pregunta “;qué pasaria si cambio este numero?” o “;siempre ocurre igual?”, deja de trabajar
Unicamente para cumplir una tarea y comienza a explorar relaciones matematicas por
curiosidad intelectual. Y quiza alli aparece uno de los signos mas claros de aprendizaje

significativo: cuando el estudiante empieza a pensar mas alla de lo que se le pidio.

Finalmente, la persistencia frente a la dificultad revela una dimension que muchas veces
olvidamos en matematicas: aprender también es un proceso emocional. Hay estudiantes que
abandonan rapidamente no porque no puedan pensar matematicamente, sino porque han
aprendido a asociar el error con vergiilenza o incapacidad. Por eso, construir aulas donde
equivocarse sea parte natural del proceso no es un detalle metodolégico menor; es una

condicion para que el pensamiento matematico pueda desarrollarse con confianza.

Desde mi préactica docente, considero que observar estas evidencias transforma
profundamente la manera de ensefiar. La clase deja de centrarse Unicamente en verificar
respuestas y comienza a enfocarse en comprender procesos. Y cuando el docente aprende a
mirar el pensamiento que ocurre detrds de una tarea, la ensefianza deja de ser Unicamente

transmision de contenidos y se convierte verdaderamente en acompafiamiento del aprendizaje.
17.3 Rubricas simples y listas de cotejo: herramientas que se usan mientras se ensefia
La palabra rabrica suele evocar documentos extensos, llenos de descriptores técnicos,

que el docente completa después de la clase o que el estudiante lee sin comprenderlos. Esa
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imagen, desafortunadamente frecuente, ha dado mala reputacién a una herramienta que, bien

disefiada y usada, es una de las mas utiles de la evaluacion formativa.

Una rubrica simple no es un formulario burocratico. Es una guia de observacion que le
dice al docente qué mirar y al estudiante qué se espera de su pensamiento. Cuando se usa
durante la clase, en lugar de después, se convierte en un instrumento de ensefianza ademas de

evaluacion.

La lista de cotejo funciona de manera ain mas sencilla: tiene indicadores que se marcan
como presentes 0 ausentes, en desarrollo o consolidados. No produce un nimero, sino una
imagen del estado del aprendizaje de cada estudiante en ese momento. Y esa imagen,
actualizada cada semana, le da al docente una informacion que ningn promedio puede dar:
quién avanza, quién se estanca y quién necesita una intervencion diferente antes de que el vacio

se agrande.

La investigacion reciente en evaluacion formativa ha fortalecido una idea que, desde la
practica docente, resulta cada vez mas evidente: las rubricas y listas de cotejo tienen verdadero
impacto pedag6gico cuando dejan de utilizarse unicamente como instrumentos de calificacion
y comienzan a convertirse en herramientas para comprender cOmo esta pensando el estudiante

mientras aprende.

En los ultimos cinco afios, autores como Andrade y Brookhart (2020), Panadero (2022)
y Wiliam (2021) han sefialado que las rabricas mas efectivas no son necesariamente las mas
extensas o complejas, sino aquellas que ayudan al estudiante a comprender qué significa pensar
matematicamente con profundidad y qué necesita hacer para avanzar desde su nivel actual de
comprension. Esto coincide con lo que ocurre en el aula real: una ribrica excesivamente técnica
suele convertirse en burocracia; una rabrica clara, concreta y usada durante la actividad se

convierte en guia de aprendizaje.

La tabla presentada mantiene justamente esa ldgica pedagdgica. No se centra
Unicamente en verificar resultados, sino en observar procesos de pensamiento: como el
estudiante comprende la situacion, qué estrategia selecciona, como representa la informacion,
cémo explica sus decisiones y como enfrenta el error. Estas dimensiones coinciden con los
enfoques contemporaneos de evaluacion auténtica y pensamiento matematico promovidos por
la National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2023) y por investigaciones recientes

sobre aprendizaje profundo en matematicas.
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Un aspecto especialmente relevante en la actualizacion conceptual de esta tabla es el
reconocimiento del error como evidencia de aprendizaje y no Unicamente como indicador de
fracaso. Estudios recientes muestran que las aulas donde el error puede analizarse sin amenaza
favorecen mayor persistencia, mejor razonamiento y més disposicion al riesgo intelectual
(Boaler, 2022; OECD, 2023). Por ello, la fila relacionada con el uso del error como parte del
proceso tiene enorme valor pedagdgico: ensefia al estudiante que revisar, corregir y reconstruir

son acciones propias del pensamiento matematico auténtico.

Otro aporte importante de las investigaciones recientes es la incorporacion de la
metacognicion como eje central de la evaluacion formativa. Panadero (2022) explica que
cuando el estudiante logra explicar lo que hizo, justificar sus decisiones y reconocer donde
necesita apoyo, comienza a desarrollar autorregulacion del aprendizaje. En términos sencillos:
empieza a aprender a aprender. Y justamente por eso, las columnas de la tabla no se limitan a
describir niveles, sino que orientan decisiones concretas del docente mientras la actividad

todavia esta ocurriendo.

Desde mi experiencia docente, considero especialmente valiosa la Ultima dimensién
incorporada en la tabla: la capacidad del estudiante de conectar el contenido matematico con
situaciones propias. Durante mucho tiempo, en matematicas se asumid que comprender
equivalia Gnicamente a resolver correctamente ejercicios abstractos. Sin embargo, uno de los
signos mas sélidos de comprension real aparece cuando el estudiante puede crear ejemplos
propios, adaptar el conocimiento a su contexto o explicar donde usaria lo aprendido fuera del
aula. Alli el aprendizaje deja de ser repeticion y comienza a convertirse en pensamiento

transferible.

También resulta importante actualizar la mirada sobre las listas de cotejo y rubricas
como herramientas flexibles y dindmicas. Investigaciones recientes en evaluacion educativa
destacan que los instrumentos formativos deben utilizarse para orientar la ensefianza y no
Unicamente para producir registros administrativos (Andrade & Brookhart, 2020). Esto
significa que la informacion recogida tiene valor solo si modifica algo en la accion pedagdgica
posterior: la explicacion del docente, la agrupacion de estudiantes, el nivel de desafio o las

estrategias de acompafiamiento.

He podido observar que cuando el docente utiliza rabricas simples durante la actividad
y no Unicamente al final, ocurre una transformacion significativa en la relacion de los

estudiantes con la evaluacion. La clase deja de sentirse como un espacio donde constantemente
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“los estan midiendo” y comienza a percibirse como un espacio donde el pensamiento es
acompariado. Los estudiantes participan con menos miedo, explican mas sus estrategias y
comienzan a comprender que el aprendizaje matematico no se reduce a acertar rapidamente,

sino a construir comprension progresiva.

En este sentido, las rubricas contemporaneas méas valiosas no son las que producen
mejores numeros, sino las que ayudan al docente a tomar mejores decisiones pedagogicas
mientras el aprendizaje todavia puede transformarse. Y quiza alli radica su verdadero valor

educativo.

Ejemplo de aula (nivel préctico real) Actividad: «La rabrica que reemplazo el examen

del viernes

Una docente de tercer afio de Basica Elemental tenia la costumbre de tomar un examen
corto los viernes para saber cuanto habian aprendido sus estudiantes durante la semana. Los
resultados siempre la sorprendian negativamente: muchos estudiantes que habian participado
activamente durante la semana obtenian notas bajas. Estudiantes callados y timidos, que rara

vez levantaban la mano, sacaban las notas mas altas.

Decidio hacer un experimento: reemplazar el examen del viernes por cinco minutos de
observacién guiada con la rabrica de pensamiento matematico al finalizar la actividad del

jueves. Sin avisar a los estudiantes, sin cambiar la dinamica de la clase.

Los resultados la sorprendieron en la direccion opuesta. Varios de los estudiantes que
participaban activamente mostraron evidencias sélidas de comprension que el examen nunca
habia capturado: estrategias propias, explicaciones claras, conexiones con situaciones de su
vida. Y algunos de los que obtenian las notas més altas no pudieron explicar en palabras lo que
habian hecho correctamente. Habian memorizado el procedimiento. No lo habian

comprendido.

La rabrica no estaba revelando un problema nuevo. Estaba haciendo visible lo que el
examen ocultaba desde hacia meses.
Preguntas orientadoras:
e ;Qué diferencia en contraste entre la informacion del examen y la informacién de
la rubrica?
e ;Qué estudiantes obtuvieron notas bajas en el examen pero mostraron comprension

sélida en la rabrica? ¢Por qué?
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e ;Qué ajustes harias en tu planificacion del lunes a partir de una rabrica completada
el jueves?
e ;Como le explicarias a las familias la diferencia entre una nota del examen y una

observacion de rabrica?
17.4 Retroalimentacion que construye confianza matematica

La retroalimentacion es uno de los actos pedag6gicos mas poderosos que existe en el
aula. Y al mismo tiempo, uno de los més frecuentemente mal ejecutados. No porque los
docentes no quieran retroalimentar bien: es que nadie les ensefid la diferencia entre una

retroalimentacion que cierra el pensamiento y una que lo abre.

Una retroalimentacion que cierra el pensamiento le dice al estudiante qué estuvo mal y,
a veces, como hacerlo bien. El estudiante corrige la forma sin entender el fondo. EIl error
desaparece del cuaderno pero persiste en la comprension. Y reaparece, puntualmente, en el

siguiente examen.

Una retroalimentacion que abre el pensamiento le hace una pregunta al estudiante. No
le dice qué estuvo mal: le pregunta en qué momento tomo esa decision y por qué. El estudiante
tiene que volver sobre su propio razonamiento, identificar donde se desviod y corregir desde

adentro, no desde la presion de la correccion externa.

Hattie y Timperley (2007), en su revisién de la investigacion sobre retroalimentacion
educativa, encontraron que la retroalimentacion tiene uno de los efectos méas grandes sobre el
aprendizaje de todos los factores estudiados, pero que ese efecto depende criticamente de su
tipo. La retroalimentacion que sefiala errores sin orientar la revision tiene efecto neutro o
incluso negativo. La retroalimentacion que guia al estudiante a revisar su propio proceso tiene

efecto altamente positivo y duradero.

Desde mi experiencia como docente universitaria, he podido observar que la
retroalimentacion que mas dafio hace al aprendizaje matematico no es la critica severa: es la
correccion rapida. Cuando el docente ve un error y de inmediato da la respuesta correcta,
elimina el momento de mayor valor pedagogico de toda la clase: el momento en que el
estudiante podria haber pensado sobre su propio error y haber aprendido mas de lo que

aprenderia en diez ejercicios adicionales.
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Tabla 58

Retroalimentacidn que construye confianza matematica: de la correccion que limita a la

orientacién que construye

Situacion en  Retroalimentacion Qué aprende el  Retroalimentacion  Qué aprende el
el aula que limita estudiante que construye estudiante
confianza

El estudiante Estd mal. Repite el Que equivocarse ¢En qué momento Que su

comete un procedimiento. tiene tomaste esta razonamiento tiene

error en el consecuencias 'y decision? ¢Qué wvalor, aunque el

célculo que debe evitarel tenias en mente resultado necesite
riesgo de ahi?  Muéstreme ajuste. Que puede
participar. con fichas lo que revisarlo y

pensaste. mejorar.

El estudiante Muy bien. Que lo que Llegaste al Que el proceso

resuelve bien Siguiente ejercicio. importa es el resultado. Ahora importa tanto

pero sin resultado cuénteme como lo como el resultado.

explicar correcto 'y la pensaste. ;Hay otra Que puede haber
velocidad. El manera de llegar al mas de una forma

proceso no se
valora.

mismo lugar?

de pensar.

El estudiante

Eso no se hace asi.

Que su forma de

Esa es una forma

Que su

usa una Haz como te pensar no tiene interesante. pensamiento tiene
estrategia ensefié. valor. Que solo ¢Funciona valor. Que
propia  no existe un camino siempre? Pruébelo investigar si una
convencional matematicamente con otros nimeros. estrategia funciona
valido. Compartamoslo es hacer

con el grupo. matematicas.
El estudiante No leiste bien el Que su dificultad ¢Qué datos tienen? Que no saber por
no sabe por problema. es su culpa. Que (Qué te estan donde empezar es
donde ¢ Prestaste no saber por preguntando? normal vy tiene
empezar atencion? dénde empezares Empieza por solucién. Que el
un déficit separar esas dos docente estd para
personal. cosas. acompafar ese

momento.

El estudiante Incorrecto. Vuelve Que el error Ese resultado, ¢te Que verificar si un
produce un a hacerlo. existe pero no parece posible con resultado es
resultado sabe como los datos que razonable es parte
muy alejado buscarlo. Rehace tenias? ;Cuanto del pensamiento

de lo sin entender. esperabas que diera matematico.
razonable aproximadamente?  Que estimar

protege del error.

El estudiante Bien, espera a que Que terminar Ya terminaste. Que el

gue termina terminen losdemas. rapidoeslameta. ¢Encontraste otra pensamiento

primero vy
espera  sin
hacer nada

Que no hay nada
mas que hacer
después de llegar
al resultado.

manera de llegar a
la misma respuesta?
¢Puedes crear un
problema parecido
para un
compariero?

matematico no
termina cuando se
llega al resultado.
Que hay siempre
algo méas para
explorar.

Nota: Elaboracion propia a partir de Hattie y Timperley (2007) y Boaler (2022).
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17.5 Herramientas de evaluacion formativa para el aula de matematicas

La evaluacion formativa contemporanea ha dejado de entenderse como un conjunto de
instrumentos complementarios para convertirse en una manera distinta de comprender la
ensefianza. Durante mucho tiempo, en matematicas, evaluar significaba comprobar si el
estudiante habia llegado a la respuesta correcta al final de una actividad. Sin embargo, las
investigaciones recientes muestran que el aprendizaje matematico profundo no puede
entenderse Unicamente observando resultados finales, porque gran parte de la comprension
ocurre mientras el estudiante duda, explica, representa, corrige 0 compara estrategias (Wiliam,
2021).

Desde mi experiencia docente, he podido observar que una de las transformaciones mas

importantes ocurre cuando el docente deja de preguntarse Unicamente “;cudnto sabe el

<

estudiante?” y comienza a preguntarse “;como esta pensando?”. Esa diferencia parece

pequefia, pero cambia completamente el sentido de la evaluacion en el aula.

Tabla 59

Herramientas contemporaneas de evaluacion formativa en matematicas: coémo ensefian

mientras evallan

Herramienta Cémo funciona Qué evidencia Qué hace el Qué aprende el
formativa en el aula del pensamiento  docente conesa  futuro docente al
matematico informacion utilizarla
permite
observar
Tarjeta de Al finalizar la Nivel de Ajusta el inicio de Que evaluar no es
salida reflexiva clase, el estudiante comprension la siguiente clase cerrar la clase con
escribe qué conceptual, segun  patrones una nota, sino
comprendié, qué dudas reales de abrir decisiones
aun le genera persistentes y comprension y pedagdgicas para
dificultad y qué calidad de las dificultad continuar
pregunta mantiene conexiones ensefiando
abierta realizadas
Pizarrita Todos los Estado global del Detecta Que la evaluacion
individual estudiantes grupo,  errores rapidamente quién puede ocurrir en
simultanea muestran su compartidos 'y comprendio, tiempo real sin
estrategia o diversidad de quién memorizé 'y detener el
respuesta al mismo  estrategias quién necesita otra  aprendizaje
tiempo representacion

Conversacion
matematica
breve

El docente realiza
preguntas abiertas
mientras el
estudiante trabaja:
“;por qué decidiste
hacerlo asi?”

Nivel de
razonamiento,
argumentacion y
comprension
profunda

Formula nuevas
preguntas en lugar
de corregir
inmediatamente

Que escuchar el
pensamiento  del
estudiante  vale
mas que revisar
Unicamente el
resultado final
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Galeria Los  estudiantes Capacidad de Selecciona Que aprender

matematica observan analizar producciones para matematicas
silenciosa producciones de estrategias ajenas discusion grupal y también implica
sus comparfieros y vy construir comparacion de observar,
dejan comentarios pensamiento razonamientos interpretar y
0 preguntas matematico argumentar
colectivo colectivamente
Autoevaluacion El estudiante  Nivel de Identifica Que la evaluacion
guiada revisa su propio metacognicion y estudiantes que ya mas poderosa
trabajo a partir de capacidad de comienzan a ocurre cuando el
preguntas revisar autorregular  su estudiante aprende
orientadoras criticamente el aprendizaje a mirar
propio proceso criticamente  su
propio
pensamiento
Registro El docente toma Evolucion del Disefia  apoyos Que evaluar
anecddtico notas breves sobre pensamiento diferenciados y también significa
pedagdgico estrategias, errores mateméatico y ajusta futuras observar procesos
frecuentes o relacion actividades invisibles que un
actitudes frente a emocional con la examen
la dificultad tarea tradicional nunca
muestra

Nota. Elaboracion propia a partir de Andrade y Brookhart (2020), Wiliam (2021), Panadero (2022),
NCTM (2023) y OECD (2023).

En la tabla del recoger las herramientas simples, viables y profundamente pedagdgicas
que permiten hacer visible el pensamiento matematico mientras el aprendizaje todavia esta
ocurriendo. Y justamente alli radica su valor. No son instrumentos pensados para llenar
registros administrativos ni producir notas rapidas; son herramientas para tomar decisiones

pedagogicas en tiempo real.

Por ejemplo, las tarjetas de salida reflexivas permiten algo que los examenes
tradicionales raramente consiguen: conocer qué comprendio realmente el estudiante y qué
dudas siguen abiertas al terminar la clase. Andrade y Brookhart (2020) sefialan que las
estrategias breves de autorreflexion ayudan a desarrollar aprendizaje autorregulado y favorecen

que el estudiante participe activamente en el monitoreo de su comprension.

La pizarrita individual simultanea también representa una practica poderosa porque
transforma la evaluacion en una fotografia inmediata del pensamiento colectivo del aula. En
lugar de depender Unicamente de quienes levantan la mano o responden primero, el docente
puede observar simultdneamente cémo esta pensando todo el grupo. Esto resulta especialmente
importante en matematicas, donde muchas veces los estudiantes mas inseguros permanecen

invisibles hasta el momento del examen.
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Otro elemento profundamente valioso es la conversacion matematica breve. He podido
evidenciar que algunas de las mejores decisiones pedagogicas nacen de preguntas espontaneas
hechas mientras el estudiante trabaja: “;qué estas pensando?”, “;por qué elegiste esa
estrategia?”, “;qué pasaria si cambiaras este numero?”. Muchas veces, una conversacion de
treinta segundos revela mas comprension que una pagina completa de ejercicios correctamente

resueltos.

La galeria matematica silenciosa introduce ademas una dimensién frecuentemente
olvidada en matematicas: aprender observando el pensamiento de otros. Cuando los estudiantes
comparan estrategias, dejan comentarios o identifican similitudes y diferencias entre
resoluciones, el aprendizaje deja de ser individual y comienza a construirse colectivamente.
Investigaciones recientes destacan que las discusiones matematicas colaborativas fortalecen

razonamiento, argumentacion y flexibilidad cognitiva (NCTM, 2023).

La autoevaluacién guiada ocupa también un lugar central en las investigaciones
actuales sobre evaluacion formativa. Panadero (2022) explica que uno de los objetivos méas
importantes de la evaluacién contemporanea es desarrollar estudiantes capaces de revisar
criticamente su propio aprendizaje. En términos sencillos: ensefiarles a aprender sin depender

permanentemente del docente.

Desde la préctica cotidiana, considero especialmente importante el registro anecdotico
pedagégico. Aungue muchas veces parece una herramienta simple, permite observar
dimensiones que un examen nunca alcanza a mostrar: quién evita participar por miedo al error,
quién persiste pese a la dificultad, quién comienza a generar estrategias propias o quién necesita
apoyo emocional mas que explicacién matematica. Alli aparece una idea fundamental: evaluar

matema@ticas también implica observar emociones, actitudes y relaciones con el aprendizaje.

En este sentido, ensefiar a futuros docentes a utilizar herramientas de evaluacion
formativa no significa Unicamente ensefiar técnicas de observacion. Significa ayudarlos a
comprender que evaluar es acompafiar el pensamiento mientras se construye, no Unicamente
medirlo cuando ya termind. Y quizé esa sea una de las transformaciones mas importantes que

necesita actualmente la ensefianza de las matematicas.
17.6 Evaluacion formativa sin calificacion: qué decirles a las familias y al sistema
Hablar de evaluacion formativa en matematicas implica, necesariamente, cuestionar

una idea profundamente instalada en la cultura escolar: creer que aprender puede resumirse
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unicamente en una nota. Durante afos, tanto las familias como muchas instituciones han
asociado el aprendizaje con promedios, exdmenes y calificaciones finales. Sin embargo, desde
la préactica docente, he podido comprender que las matemaéticas dejan huellas mucho mas
profundas que un ndmero escrito en un registro. Un estudiante que explica cdmo pensd, que
corrige un error por si mismo, que prueba otra estrategia cuando la primera no funciona o que
logra relacionar un concepto con una situacion de su vida cotidiana, estd mostrando evidencias

de aprendizaje que ningn examen aislado alcanza a capturar completamente.

Precisamente alli aparece el valor de la evaluacion formativa. No como reemplazo
absoluto de la evaluacion sumativa, sino como una manera mas humana, mas pedagdgica y
justa de acompariar el aprendizaje mientras todavia esta ocurriendo. La investigacidn educativa
contemporanea ha mostrado que los estudiantes aprenden con mayor profundidad cuando
reciben retroalimentacion continua, cuando comprenden qué estan construyendo y cuando el
error deja de percibirse como castigo para convertirse en informacion Gtil para seguir
aprendiendo (Andrade & Brookhart, 2020; Darling-Hammond et al., 2020).

En matematicas, esto resulta especialmente importante porque muchas dificultades no
aparecen Unicamente en el resultado final, sino en el proceso de pensamiento que el estudiante
desarrolla para llegar a él. He podido observar que dos estudiantes pueden resolver
correctamente una misma actividad y, aun asi, comprender cosas completamente distintas. Del
mismo modo, un estudiante puede equivocarse y, sin embargo, estar mostrando razonamientos
valiosos que merecen ser acompafiados y fortalecidos. Por ello, evaluar formativamente

significa aprender a mirar mas alla del acierto inmediato.

No obstante, implementar este enfoque también implica enfrentar tensiones reales.
Muchas familias necesitan comprender cémo se evidencia el aprendizaje cuando no todo se
traduce inmediatamente en una nota. Las instituciones requieren registros claros y el sistema
educativo continta solicitando promedios y calificaciones. Esa tension existe y no puede
ignorarse. Pero tampoco deberia convertirse en una razon para renunciar a una evaluacion que

permite comprender mejor como aprende cada estudiante.

Wiliam (2021) sostiene que una de las mayores dificultades de la evaluacion formativa
no es su aplicacion pedagdgica, sino su comunicacion. Cuando el docente logra mostrar con
claridad que observa, como registra las evidencias y qué decisiones pedagogicas toma a partir
de ellas, la evaluacion deja de percibirse como subjetiva o improvisada y comienza a entenderse

COmo un proceso riguroso de acompafiamiento del aprendizaje.
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Desde mi experiencia docente, considero que uno de los cambios méas importantes

3

ocurre cuando la familia deja de preguntar unicamente “;qué nota obtuvo?” y empieza a

3

preguntar “;qué estd comprendiendo?”’. Esa transformacion modifica profundamente la
relacion del estudiante con las matematicas. La presion por acertar disminuye y aparece algo

mucho mas valioso: la posibilidad de aprender sin miedo permanente al error.

La siguiente tabla presenta situaciones frecuentes que aparecen cuando se implementa
evaluacion formativa en matematicas y muestra como el docente puede comunicar este enfoque
de manera clara, ética y pedagogica tanto a las familias como a las instituciones educativas.
Més que ofrecer respuestas cerradas, busca ayudar a comprender que evaluar no significa

Unicamente medir resultados, sino acompafar procesos de pensamiento, crecimiento y

construccién progresiva del aprendizaje. Principio del formulario

Tabla 60

Evaluacion formativa sin depender exclusivamente de la nota: como comunicarla a familias

e instituciones

Situacién Lo que suele Qué necesita Evidencia Qué cambia
frecuente pensar la explicar el concreta que cuando se
familia o el docente puede mostrar comprende el
sistema enfoque
El estudiante “Si no hay Que aprender Registros de La familia
no tiene suficientes matematicas no explicaciones comienza a valorar
muchas notas notas, no es solo acumular orales, procesos de
numeéricas sabemos si estd resultados, sino representaciones, pensamiento y no
aprendiendo”  desarrollar autoevaluaciones y Unicamente
comprension, resolucion de promedios
razonamiento y problemas
estrategias
El estudiante “Si se Que el error Evidenciasdondeel EI error deja de
obtiene menos equivoco, también aporta estudiante explica verse Unicamente
aciertos en el significaqueno informacion estrategias, corrige como fracaso vy
examen  pero sabe” sobre como estd errores o justifica comienza a
muestra pensando el decisiones entenderse  como
comprension estudiante parte del
en clase aprendizaje
La familia pide “Asi se evalu6 Que una sola Comparacion entre La evaluacion

mas examenes siempre y prueba final no desempefio en comienza a verse
tradicionales funcionaba” muestra todo lo examen y como
que el estudiante desempefio en acompafiamiento y
comprende  ni actividades no solo como
coémo aprende formativas control
La institucion “Necesitamos  Que la Listas de cotejo, La evaluacion
solicita evidencia evaluacion registros formativa gana
registros claros objetiva  del formativa anecddticos, legitimidad
aprendizaje” también produce rubricas simples y institucional porque
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evidencia

portafolios de

se vuelve visible y

sistematica y aprendizaje organizada
observable
El estudiante “La nota inicial Que el Comparacion de Se reconoce el
mejora durante era mala, aprendizaje producciones progreso como
el proceso entonces no matematico es iniciales y finales parte importante de
aunque el aprendi6” progresivo y no del estudiante la evaluacion
resultado lineal
inicial fue bajo
La familia “Mi hijo tiene Que cada Evidencias La  conversacion
compara a su menos nota que estudiante individualizadas del cambia de
hijo con otros otros” avanza desde avance conceptual y comparacion a
estudiantes puntos de partida emocional del comprension  del
distintos y estudiante proceso individual
necesita apoyos
diferentes

Nota. Elaboracion propia a partir de Wiliam (2021), Andrade y Brookhart (2020), Darling-Hammond
et al. (2020) y OECD (2023).

La evaluacién formativa contemporanea enfrenta un desafio que, desde la practica
docente, resulta completamente real: muchas veces el problema no esta dentro del aula, sino
en las expectativas construidas alrededor de la nota. Durante décadas, las familias y las
instituciones aprendieron a entender el aprendizaje a través de nimeros, promedios y exadmenes
finales. Por eso, cuando un docente comienza a hablar de observacion del pensamiento,
retroalimentacion o procesos de comprension, puede aparecer incertidumbre. Y esa
incertidumbre no siempre nace de oposicién pedagogica, sino de algo mucho mas simple: la
necesidad de entender como se evidencia el aprendizaje cuando no todo se reduce a una
calificacion.

He podido observar que muchas familias no rechazan la evaluacion formativa porque
estén en contra del aprendizaje profundo, sino porque sienten que no logran ver con claridad
qué esta aprendiendo realmente su hijo. Alli la comunicacién docente se vuelve fundamental.
Cuando el maestro logra mostrar ejemplos concretos del pensamiento matematico del
estudiante como explica, cdbmo representa, cOmo corrige errores 0 cOmo comienza a elegir

estrategias propias la conversacién cambia completamente.

Las investigaciones recientes sobre evaluacion educativa coinciden precisamente en
esto. Andrade y Brookhart (2020) sefialan que uno de los elementos mas importantes de la
evaluacion formativa es hacer visible el aprendizaje en proceso, tanto para el estudiante como

para quienes acompafian su formacion. La evidencia ya no se limita Gnicamente a una nota
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final; incluye observaciones, producciones, explicaciones y progresos que muestran como

evoluciona el pensamiento matematico.

Desde mi experiencia docente, considero especialmente importante explicar a las
familias que la evaluacién formativa no elimina la evaluacion sumativa. La complementa y la
vuelve més justa. Un docente que observa constantemente como piensa el estudiante durante
el proceso tiene mucha mas informacion para interpretar una calificacion final que quien solo
aplica un examen aislado al terminar la unidad. Darling-Hammond et al. (2020) sostienen que
la evaluacion continua permite tomar decisiones pedagégicas mas precisas porque recoge

evidencia auténtica del aprendizaje mientras este todavia puede fortalecerse.

Otro aspecto importante es resignificar el error frente a las familias. Muchas veces,
cuando un estudiante se equivoca en matematicas, automaticamente se interpreta que “no
sabe”. Pero desde una mirada formativa, el error puede mostrar exactamente qué comprende el
estudiante y qué necesita todavia construir. He podido evidenciar que cuando las familias
entienden esto, dejan de mirar Unicamente el resultado correcto y comienzan a valorar algo

mucho mas importante: la capacidad de pensar, revisar y aprender progresivamente.

La tabla también aborda una tension frecuente en los sistemas educativos: la necesidad
institucional de contar con registros claros y evidencias organizadas. Esto es importante porque
la evaluacién formativa no significa improvisacion ni ausencia de seguimiento. Por el
contrario, requiere observacion sistematica, registros pedagogicos y decisiones fundamentadas.
Lo que cambia no es la rigurosidad, sino el propésito de la informacion recogida.

Uno de los cambios mas significativos ocurre cuando la familia deja de preguntar
Gnicamente ¢qué nota obtuvo? y comienza a preguntar ¢qué estd comprendiendo?. En donde la
transformacion parece pequefia, pero modifica profundamente la relacion con el aprendizaje.
El estudiante deja de sentir que su valor depende exclusivamente de un nimero y comienza a

percibir que su pensamiento, su esfuerzo y su proceso también importan.

Desde la practica cotidiana, considero que la evaluacion formativa construye algo que
las notas por si solas rara vez consiguen: una alianza pedagogica entre docente, estudiante y
familia basada en comprensién compartida del aprendizaje. Y quizé alli radique uno de sus

aportes mas importantes: devolverle a la evaluacién su sentido verdaderamente educativo.
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17.7 Implicaciones para la formacion docente

Formar docentes capaces de evaluar el pensamiento matematico y no solo la respuesta
correcta es uno de los cambios mas profundos que puede hacer la formacion inicial. Porque

cambia lo que el docente mira, lo que valoray, por lo tanto, lo que ocurre en el aula.

Un docente que evalla solo la respuesta correcta disefia clases donde lo que importa es
llegar rapido a la respuesta correcta. Un docente que evallUa el proceso de razonamiento disefia
clases donde lo que importa es pensar bien. Y esa diferencia de foco lo cambia todo: el tipo de
preguntas que formula, el tiempo que da para pensar, la manera en que responde al error y el

mensaje que comunica sobre lo que significa aprender matematicas.

La encuesta realizada a los estudiantes de la Carrera de Educacion Bésica de la UPEC
(Osejo Dominguez, 2026) revela que muchos futuros docentes reconocen haber vivido ellos
mismos una experiencia escolar de matematicas centrada en la nota y en la memorizacion. Esa
experiencia no es neutral: forma disposiciones hacia la evaluacion que se reproducen en la
practica si no se trabajan explicitamente durante la formacion inicial. Por eso, este capitulo no

solo propone herramientas: propone que el futuro docente las viva antes de ensefiarlas.
17.7.1 Orientaciones didacticas: ensefiar a ensefiar con evaluacion formativa

Las siguientes orientaciones son punto de partida para la reflexion y para la practica

gradual. Ninguna requiere recursos adicionales. Todas requieren intencion pedagdgica.

e Incorporar al menos una herramienta de evaluacion formativa por semana: tarjeta de

salida, rubrica de observacion, pizarrita colectiva, galeria silenciosa.

e Reemplazar al menos una de las correcciones automaticas de la semana por una

pregunta que invite al estudiante a revisar su propio razonamiento.

e Registrar una evidencia de pensamiento matematico por estudiante por semana. No

tiene que ser extensa: una linea que diga qué pudo hacer y qué aun esta construyendo.

e Usar lo que revela la evaluacion formativa para planificar la clase siguiente. Si la

evaluacion no informa la planificacion, fue indtil.

e Compartir con las familias lo que se observa del proceso, no solo la nota. La familia

que sabe cOmo piensa su hijo tiene mas herramientas para acompafiarlo.

e Celebrar las evidencias de pensamiento solido aunque el resultado no sea el esperado:

Encontraste tu propio error. Eso es exactamente lo que hace un buen matematico.
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e Disefiar al menos una actividad por unidad donde los estudiantes se autoevallen con

una pregunta sencilla: ¢qué comprendi hoy? ;Qué me genera todavia dudas?
17.7.2 Preguntas para la reflexion docente

e 1.;Cuél es la evidencia de pensamiento matematico que mas frecuentemente pasas por
alto en tu aula porque no entra en el registro de notas?

e 2. ¢Cuando fue la dltima vez que un estudiante te sorprendio con una estrategia propia
que no esperabas? ;Qué hiciste con ese momento?

e 3. Si tuvieras que explicarle a una familia por qué la nota del examen no es la unica
medida del aprendizaje matematico de su hijo, ¢cémo lo harias?

e 4. ;Hay algun error frecuente en tu grupo que lleva semanas repitiéndose? ¢Qué dice
ese error sobre lo que aun no se comprendio?

e 5. ¢;Cdbmo vivirias una semana de clase en la que no hubiera ninguna calificacion? ;Qué

cambiaria en tu forma de observar a los estudiantes?

Evaluar para aprender y no para castigar no es una consigna de moda: es una decision
pedagdgica con consecuencias reales en el pensamiento y en la confianza de los estudiantes.
Cuando la evaluacion le sirve al estudiante para saber como esté su proceso y le sirve al docente
para saber como ajustar su ensefianza, cumple su funcion mas profunda: la de ser parte del

aprendizaje, no su veredicto final.

En el aula de matematicas, donde el miedo lleva décadas instalado, esa evaluacion que
acompafia en lugar de juzgar es una de las herramientas mas poderosas para que los estudiantes
dejen de tenerle miedo a equivocarse y empiecen a entender que equivocarse con conciencia

es, exactamente, la manera en que los matematicos aprenden.

Y para el futuro docente que se forma hoy, que va a encontrarse pronto con nifios de
ocho afios que ya han aprendido a protegerse del error antes de intentar pensar: la evaluacién
formativa no es una técnica mas. Es una declaracion de principios sobre lo que significa
ensefiar. Una que dice, en cada clase y en cada pregunta, que el pensamiento del estudiante
importa mas que la respuesta correcta. Y que ese pensamiento, cuando se le da espacio, tiempo

y reconocimiento, crece de maneras que ningun examen puede anticipar ni medir.
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CAPITULO XVIII
Matematicas sin miedo y sin género

Las matematicas no tienen género. Esta afirmacion, que deberia ser innecesaria, sigue
siendo necesaria en la mayoria de los contextos educativos latinoamericanos. Porque, aunque
ningun curriculo dice explicitamente que las matemaéticas son para los varones, hay précticas
cotidianas del aula que comunican exactamente eso: quién se llama primero para responder,
coémo se elogia el desempefio, qué contextos se usan en los problemas, como reacciona el

docente cuando una nifia dice que no le gustan los numeros.

Figura 77
Matematicas para todos: cuando el aula construye equidad en lugar de reproducir

estereotipos

Acciones de equidad

X KK

Voz Turnos Roles Expectativas
Asegurar que Implementar un Asignar roles que Establecer
todas las voces sistemo de turnos permiton o todos expectativas claras
sean escuchadas y justo para low contribuir. y alcanzables para
valoradas. participacidn. todos.

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial Napkin.

En las practicas no son maliciosas. Son, en la mayoria de los casos, completamente
inconscientes. El docente que Ilama primero a los varones no lo hace porque crea que las nifias
no pueden: lo hace porque asi lo hicieron con él, porque asi funciona el ritmo del aula que

heredd, porque no ha tenido la oportunidad de mirarse desde afuera con esa pregunta especifica.

Desde mi experiencia como docente universitaria que forma futuros maestros de
Educacion Basica, he podido observar que el momento en que un estudiante en formacion toma
conciencia por primera vez de sus propios patrones de participacién en el aula es uno de los

momentos de aprendizaje mas profundos de toda la carrera. Porque ese momento revela algo
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que ninguna clase magistral puede revelar: que hay decisiones que tomamos sin tomar. Y que

esas decisiones tienen consecuencias reales en quienes aprenden matematicas con nosotros.

Este capitulo propone exactamente ese trabajo de mirada hacia adentro: identificar las
practicas que, sin quererlo, reproducen estereotipos de género en el aula de matematicas, y
reemplazarlas por decisiones deliberadas que construyan confianza matemaética en todos los

estudiantes, independientemente de su género.

La investigacion sobre género y matematicas no es nueva. Desde los trabajos pioneros
de Fennema y Sherman en los afios setenta hasta las publicaciones recientes de Boaler (2022)
y Cheryan et al. (2017), la evidencia es consistente: no hay diferencias cognitivas de género en
la capacidad matematica. Las diferencias que se observan en el desempefio y en la eleccion de
carreras relacionadas con matematicas son el resultado de factores culturales, expectativas
sociales y préacticas pedagdgicas. En otras palabras: son construidas. Y lo que se construye

puede ser deconstruido. Ese es exactamente el trabajo que este capitulo propone.
18.1 Cémo se instala el estereotipo en el aula sin que nadie lo decida

El estereotipo de género en matematicas no llega al aula con un cartel. Llega en la suma
de cientos de microdecisiones que, tomadas de manera aislada, parecen insignificantes: quién
es el primero que el docente mira cuando pregunta algo dificil, cbmo se describe el error de un
varon en comparacion con el error de una nifia, qué tipo de elogio recibe la estudiante que llega

a la respuesta correcta frente al que recibe el estudiante que Ilega répido.

La investigacion en psicologia educativa ha documentado durante décadas que las
expectativas del docente predicen el desempefio del estudiante de manera significativa. Cuando
un docente espera menos de una nifia en matematicas, esa expectativa se comunica, aunque
nadie lanombre. El tono de voz con que se le formula la pregunta, la simplificacion involuntaria
de lo que se le pide, la menor insistencia cuando dice que no puede: todo eso llega al estudiante

con mucha mas claridad que cualquier discurso sobre igualdad de género.

Cheryan et al. (2017) documentan con precision como los estereotipos de género en
matematicas y ciencias no requieren actores maliciosos para reproducirse: se transmiten a
través de sefiales ambientales sutiles que los estudiantes absorben antes de poder articularlas.
Un aula donde los modelos matematicos visibles son exclusivamente masculinos, donde los

problemas asignan roles diferenciados por género, donde el elogio opera con criterios distintos
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segun quién responde, produce esas sefiales de manera constante, aunque nadie las disefie

conscientemente.

En el aula, se evidencia que cuando los docentes en formacion analizan por primera vez
el registro de quién participa en sus practicas docentes, la sorpresa es casi universal. La

distribucion es raramente equitativa. Y la inequidad rara vez es intencional. Pero que no sea

intencional no la hace menos real ni menos costosa para las estudiantes que la reciben.

Tabla 61

Creencias limitantes sobre matematicas y género: como se instalan, como se sostienen y

como se transforman

Creencia
limitante

Como la instala
el aula

Mensaje
implicito que
recibe el
estudiante

Efecto en el
aprendizaje
matematico

Préctica docente que
la transforma

Las
matematicas
son para los
nifios

El docente llama
primero a los
varones para
responder. Los usa
como referencia
de desempefio.

Las matematicas
son territorio
masculino.  Si
soy nifia y me
equivoco,
confirmo lo que
todos esperan.

Las nifias
participan menos,
evitan el riesgo
intelectual y se
autoexcluyen

progresivamente.

Distribuir la
participacién de
manera  consciente.
Llevar registro
informal de quién
habla en cada clase.

Las nifias
son mas
aplicadas

pero menos
brillantes en
matematicas

Se elogia més a las
nifias  por el
esfuerzo vy el
orden. Se elogia
mas a los varones
por la rapidez y la
respuesta correcta.

Mi valor en
matematicas no
estd en pensar:
esta en  ser
obediente y
prolija. El
pensamiento
audaz es para
otros.

Las nifias
desarrollan

inseguridad frente
a los desafios que
requieren  riesgo

intelectual.

Elogiar el
razonamiento y la
audacia de pensar con
la misma frecuencia en
todos. El orden no es
una competencia
matematica.

Los Los contextos de Las matematicas Las nifias no se Usar contextos
problemas los problemas que  importan venasimismasen variados donde
matematicos asignan roles son las de los los contextos mujeres 'y hombres
son de tipicos: el papa oficios matematicos que aparecen en todos los
hombres mide, la mama masculinos. Las se proponen como roles. No solo en roles
reparte. El mias no cuentan importantes. no tradicionales: en
ingeniero calcula, como todos.
la maestra matematicas
distribuye. reales.
La Se celebra al que Sisoy lenta, soy Las estudiantes Eliminar la presion del
velocidad es termina primero. mala en que procesan de tiempo. Dar siempre
inteligencia  La rapidez en el matemaéticas. manerareflexivay tiempo de espera.
matematica  calculo se Necesitar mas profunda Valorar la profundidad
interpreta como tiempo no es aprenden que su por encima de la
dominio del procesar: es un forma de pensar velocidad.
concepto. déficit. no tiene valor.
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El miedo a Cuando una nifia Mi relacion con El miedo se Tomar en serio el

las dice que no le las matematicas consolida como miedo de todos los

matematicas gustan las puede ser de identidad en lugar estudiantes por igual y

es mas matematicas, rechazo. Eso es de como estado ofrecer las mismas

aceptable en adultos y docentes normal para mi. superable. experiencias de éxito

las nifias tienden a validarlo No necesito matematico a todos.
con mayor superarlo.

facilidad que
cuando lo dice un

varon.
La Las actividades de Explorar, creary Las niflas se Proponer activamente
matematica  exploracién y proponer desconectan del las actividades de
creativa y descubrimiento se estrategias pensamiento exploracion y
exploratoria proponen primero propias es algo matematico descubrimiento a
es para los o principalmentea que hacen otros, creativo y se todos porigual. Invitar
varones los varones. A las no yo. convierten en a las nifias con la

nifias se les dirigen ejecutoras de misma expectativa de

con mas procedimientos, que  tienen  algo

frecuencia las no en original para aportar.

actividades de constructoras de

practica y ideas.

consolidacion.

Nota: Elaboracién propia a partir de Boaler (2022), Cheryan et al. (2017) y Darling-Hammond et al.
(2020).

En la anterior tabla permite reconocer una realidad pedagdgica que, muchas veces,
permanece invisible precisamente porque se ha normalizado durante afios en la cultura escolar:
los estereotipos de género en matematicas no suelen instalarse a través de discursos explicitos,

sino mediante practicas cotidianas pequefias, repetidas y aparentemente inofensivas.

Desde mi experiencia docente, he podido observar que una de las situaciones mas
complejas en el aula ocurre cuando las propias estudiantes comienzan a convencerse de que
ciertas formas de pensar matematicamente “no son para ellas”. Y lo més preocupante es que
muchas veces nadie les dijo eso directamente. EI mensaje llega de formas mucho mas sutiles:
quién recibe mas tiempo para responder, quién es interrumpido menos, quién recibe

reconocimiento por pensar de manera original y quién Unicamente por ser ordenada o aplicada.

La investigacion reciente en educacidn matematica y psicologia educativa ha
demostrado que las expectativas docentes influyen significativamente en la participacion, la
confianza y el desempefio académico de los estudiantes (Boaler, 2022; OECD, 2023). Esto no
significa que los docentes actlen con intencion discriminatoria consciente. Precisamente el
problema es méas profundo: muchas de estas practicas se reproducen de manera automatica

porque fueron naturalizadas también durante nuestra propia formacion escolar.
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Uno de los aportes mas importantes de la tabla es evidenciar que el problema no esta
Unicamente en el acceso de las nifias a las matematicas, sino en el tipo de relacion emocional
y cognitiva que construyen con ellas. Cuando la rapidez se interpreta constantemente como
inteligencia matematica, cuando el error femenino recibe menos tolerancia o cuando la
creatividad matematica aparece asociada principalmente a los varones, se instala una idea muy
peligrosa: que algunas personas nacen naturalmente “buenas para matematicas” y otras no.
Carol Dweck y las investigaciones recientes sobre mentalidad de crecimiento han mostrado
que estas creencias afectan directamente la persistencia, el riesgo intelectual y la disposicion
frente a la dificultad (Yeager et al., 2022).

He podido evidenciar ademas que muchas nifias desarrollan formas silenciosas de
exclusion matematica. No necesariamente dejan de cumplir tareas o de asistir a clases;
simplemente dejan de exponerse intelectualmente. Participan menos, dudan més antes de
responder, evitan estrategias originales y buscan constantemente validacion externa antes de
confiar en sus propias ideas. Y eso tiene consecuencias profundas a largo plazo, no solo en

matematicas, sino en la construccion de su autoconfianza académica.

Otro aspecto valioso de la tabla es que no se limita a sefialar problemas, sino que
propone transformaciones pedagdgicas concretas. Esto es importante porque trabajar la
equidad de género en matemadticas no consiste unicamente en “hablar de igualdad”, sino en
revisar practicas reales de aula: como distribuimos la palabra, cémo formulamos preguntas,
qué contextos utilizamos en los problemas y qué tipo de pensamiento reconocemos

publicamente como valioso.

La evidencia internacional reciente también insiste en que las aulas mas equitativas no
son necesariamente aquellas donde se elimina la diferencia, sino aquellas donde todos los
estudiantes reciben oportunidades auténticas de participar intelectualmente en tareas
desafiantes (UNESCO, 2023). Por eso, practicas aparentemente simples como distribuir
conscientemente la participacion, valorar distintas formas de razonamiento u ofrecer tiempos
de espera adecuados pueden tener efectos profundamente transformadores en la relacion de los

estudiantes con las matematicas.

Desde la practica docente, considero que una de las responsabilidades méas importantes
del profesorado actual es construir aulas donde ningun estudiante sienta que el pensamiento
matematico pertenece mas a unos que a otros. Y eso implica revisar constantemente nuestras

propias expectativas, nuestros gestos cotidianos y las formas invisibles en que el aula comunica
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quién “encaja’ naturalmente en las matematicas y quién siente que debe pedir permiso para

participar en ellas.

La tabla presentada aporta precisamente en esa direccion: ayudar al docente a reconocer
que la equidad matematica no se construye Unicamente con discursos inclusivos, sino con

decisiones pedagdgicas concretas, sostenidas y conscientes dentro de la vida diaria del aula.
18.2 Participacion equitativa: lo que el docente necesita observar y ajustar

La participacion en el aula de matematicas no es neutral. En la mayoria de los grupos,
si se lleva un registro honesto durante una semana completa, aparecen patrones claros: quiénes
hablan mas, quiénes son Ilamados mas, quiénes lideran los grupos de trabajo, quiénes presentan

las conclusiones y quiénes registran mientras otros piensan en voz alta.

Ese registro no requiere sofisticacion metodoldgica. Requiere intencion. Un docente
que durante una semana anota con una lista simple quién participa en cada clase tiene al final
de esa semana informacion que ninguna evaluacion formal puede darle: una imagen real de

cémo se distribuye la oportunidad de pensar matematicamente en su aula.

Desde mi experiencia como docente, he podido evidenciar que el momento mas dificil
del anélisis de participacion no es cuando aparecen las diferencias: es cuando el docente tiene
que aceptar que esas diferencias existian mientras él creia que su aula era equitativa. Ese es el
momento de mayor aprendizaje. Y es el punto de partida de un cambio que no es cosmético

sino genuinamente pedagdgico.

Wiliam (2018) sefiala que la distribucion deliberada de las oportunidades de
participacién es una de las estrategias de evaluacién formativa con mayor impacto
comprobado, no solo porque da mas informacion al docente sobre el estado del aprendizaje del
grupo, sino porque transforma la dindmica de poder del aula. Cuando todos tienen garantizada
la oportunidad de pensar en voz alta, el aula deja de ser un territorio de unos pocos y se

convierte en un espacio de todos.

Tabla 62
Participacion equitativa en el aula de matematicas: qué observar, qué cambia y como se

sostiene

Dimensién de Qué observa el Qué ajuste hace  Qué cambia en Cbmo se sabe
participacion  docente primero el docente el aula que el cambio
ocurrié

290



Quién responde Si siempre son los Distribuye las Nuevas voces Al final de una
las preguntas mismos. Si hay un preguntas de aparecen en la semana, el
del docente patron de género, manera discusion. El aula docente  puede
de nivel o de deliberada. Llama deja de  ser nombrar algo
personalidad. a quienes nunca monopolio de los matemaético
levantaron la mas rapidos. valioso que dijo
mano. cada estudiante.
Quién toma el Si los roles del Rotar los roles de Todos los Una estudiante
liderazgo en los grupo se manera explicita: estudiantes gue nunca habia
trabajos en distribuyen  por quién lidera hoy, ejercen todos los presentado
grupo género, por quién registra, roles. La presenta. Un
rendimiento o por quién  presenta, responsabilidad varon gue siempre

personalidad
dominante.

cambia cada clase.

matematica  se
distribuye.

lideraba  ahora
escribe y escucha.

Cbmo responde

Si el error de un

Usar exactamente

El error deja de

Los estudiantes

el docente al varény el de una el mismo tener empiezan a
error nifa reciben el protocolo de consecuencias corregirse entre si
mismo tipo de retroalimentacion distintas  segin con el mismo
respuesta docente. con todos: quiénlo comete.  lenguaje
pregunta que orientador que usa
orienta, no el docente.
correcciéon  que
juzga.
Qué ejemplos Si los personajes Revisar sus Losproblemasdel Una estudiante
usa el docente  de los problemas propios ejemplos aularepresentana dice: «en el
tienen género y si  antes de la clase. todos los problema la

ese género se Cambiar los que estudiantes en ingeniera soy yo».
distribuye de asignan roles todos los roles Ese momento no
manera equitativa. tipicos. posibles. €S menor: €s
identidad
matematica.
Qué Si las expectativas Formular las Las expectativas Todos los
expectativas expresadas 0 mismas altas se sienten estudiantes
comunica el implicitas son expectativas de como una intentan los
docente iguales para todos pensamiento invitacion, no problemas
0 Si hay mateméatico para como una desafiantes. No
diferencias todos. Celebrar la exigencia hay quienes se
sistematicas  por audacia intelectual selectiva. autoexcluyen
género. en todos por igual. desde el inicio.
Como Si el Formar Las nifias Los
se forman los docente forma grupos mixtos de y los varones se estudiantes dejan
grupos de grupos mixtos o si manera acostumbran  a de buscar solo a
trabajo los estudiantes se deliberada. pensar Sus amigos para
autoseleccionan Cambiar los matematicamente trabajar.
por género o por grupos cada dos juntos. La Aprenden a
afinidad. semanas para que colaboracion valorar distintas

todos trabajen con
todos.

cruza los limites
de género.

formas de pensar.

Nota: Elaboracion propia a partir de Wiliam (2018) y Boaler (2022).

En la tabla se permite comprender que la equidad en el aula de matematicas no depende

Unicamente de la intencion del docente, sino de las oportunidades reales de participacion que
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se distribuyen dia a dia dentro de la clase. Y esa diferencia es profundamente importante.
Muchas veces creemos que un aula es equitativa porque todos los estudiantes estan presentes
fisicamente o porque “todos pueden participar si quieren”. Sin embargo, cuando se observa con
detenimiento quién habla, quién lidera, quién explica, quién se arriesga a responder y quién
permanece constantemente en silencio, aparecen patrones que revelan desigualdades mucho

mas profundas de lo que imaginabamos.

Desde mi experiencia docente, he podido evidenciar que uno de los ejercicios mas
reveladores para un profesor es registrar honestamente quién participa durante una semana
completa. El resultado casi nunca coincide con la percepcion inicial del docente. Siempre hay
estudiantes que ocupan naturalmente el espacio matematico del aula y otros que, aunque estan
presentes, apenas encuentran oportunidades reales para pensar en voz alta. Y lo mas complejo
es que muchas veces esa distribucion desigual no es intencional. Surge de habitos, dindmicas
grupales y expectativas implicitas que se fueron instalando silenciosamente en la vida cotidiana

de la clase.

La investigacion reciente en evaluacion formativa y participacion matematica confirma
precisamente esta idea. Wiliam (2021) sostiene que distribuir deliberadamente las
oportunidades de participacion es una de las estrategias con mayor impacto pedagogico porque
transforma quién tiene derecho a construir pensamiento publicamente dentro del aula. Cuando
siempre participan los mismos, no solo se limita la informacion que recibe el docente sobre el
aprendizaje del grupo; también se instala un mensaje implicito sobre quién “pertenece”

naturalmente al territorio matematico.

Uno de los aportes mas valiosos de la tabla es mostrar que la participacion equitativa
no ocurre espontaneamente: necesita disefio pedagdgico consciente. Por ejemplo, rotar roles en
el trabajo grupal parece una decision pequefia, pero modifica profundamente las dindmicas de
poder dentro de la clase. He podido observar que cuando siempre son los mismos estudiantes
quienes explican, presentan o lideran, los deméas comienzan progresivamente a asumir que su
lugar natural es observar y seguir instrucciones. En cambio, cuando todos tienen oportunidades
reales de asumir distintos roles matematicos, cambia también la percepcion que tienen de si

MIisSMOoS COMO personas capaces de pensar, argumentar y construir ideas.

Otro aspecto importante que evidencia la tabla es el papel de las expectativas docentes.
Las investigaciones actuales muestran que las expectativas, incluso cuando son implicitas,

afectan directamente la participacién, la persistencia y la autoconfianza académica de los
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estudiantes (OECD, 2023). Un docente que insiste mas tiempo ante la duda de ciertos
estudiantes, que celebra con mayor entusiasmo determinadas intervenciones o que presupone
maés capacidad matemaética en algunos grupos que en otros, comunica constantemente mensajes

sobre quien espera que tenga éxito.

Desde la préctica cotidiana, considero especialmente relevante la dimension
relacionada con el error. El aula matematica ensefia mucho mas que contenidos: también
ensefia quién tiene permiso para equivocarse. He podido evidenciar que cuando el error recibe
respuestas distintas segun quién lo comete, algunos estudiantes comienzan a participar menos
no porque no puedan pensar matematicamente, sino porque aprenden a protegerse
emocionalmente del juicio publico. Por ello, utilizar protocolos de retroalimentacion
consistentes y orientadores no es solo una estrategia didactica; también es una practica de
justicia pedagdgica.

La tabla también aporta una idea profundamente humana: la participacion equitativa no
significa que todos hablen exactamente igual, sino que todos tengan oportunidades auténticas
de construir pensamiento matematico visible. Eso implica reconocer distintas formas de

participacion, distintos tiempos de procesamiento y distintas maneras de expresar comprension.

Boaler (2022) explica que las aulas matematicas mas inclusivas son aquellas donde la
inteligencia deja de asociarse Unicamente con rapidez o seguridad inmediata y comienza a
entenderse como capacidad de explorar, argumentar, conectar ideas y persistir frente a la
dificultad. Precisamente por eso, cuando la participacion se distribuye conscientemente, el aula
cambia. Las matematicas dejan de sentirse como un territorio reservado para unos pocos y
comienzan a convertirse en un espacio donde todos pueden pensar, preguntar y construir

significado.

Desde mi experiencia docente, considero que ese cambio no es menor. Porque muchas
veces, la diferencia entre un estudiante que desarrolla confianza matematica y otro que se
autoexcluye no esta Unicamente en su capacidad, sino en cuéntas oportunidades reales tuvo

para sentir que su pensamiento también tenia lugar dentro del aula.
Ejemplo de aula (nivel practico real)Actividad: El registro que cambid la clase

Una docente de cuarto afio de Basica Elemental decidid llevar durante dos semanas un
registro simple: una lista con los nombres de sus estudiantes y una marca cada vez que uno de

ellos intervenia con una idea, una estrategia 0 una pregunta matematica. Al revisar el registro

293



el viernes de la segunda semana, encontrd que ocho estudiantes habian participado activamente
todos los dias. Doce no habian hecho ninguna intervencion matematica en dos semanas. De

esos doce, diez eran nifias.

Lo que maés la sorprendi6 no fue el nimero. Fue que ella habia creido, durante esas dos
semanas, que su aula funcionaba bien. Que todos participaban. Que el ambiente era bueno.
Tenia razén en lo ultimo: el ambiente era bueno. Pero el aprendizaje, el pensamiento en voz
alta, la oportunidad de equivocarse frente a otros y revisarlo, ese era el privilegio de ocho

estudiantes. Los mismos, todos los dias.

El lunes siguiente cambid el protocolo de participacion. No Ilamé a quien levantaba la
mano. Llamo a quienes nunca la habian levantado. Les dio méas tiempo. Les hizo preguntas
mas pequefias para llegar a la misma idea. En cuatro semanas, el registro era completamente

distinto.
Preguntas orientadoras:
¢Qué harias tu el lunes siguiente con esa informacién?

¢Coémo les darias a esas doce estudiantes un espacio para participar sin que se sintieran

expuestas?
¢Qué cambiarias en tu forma de preguntar para que el riesgo de participar sea menor?

¢Como sabrias, tres semanas después, si el ajuste esta funcionando?

18.3 Construccion de confianza matematica: decision pedagogica, no rasgo de

personalidad

La confianza matematica no es algo con lo que los estudiantes llegan al aula: es algo
que el aula construye o destruye. Esta afirmacion puede parecer fuerte, pero tiene sustento en
décadas de investigacion sobre el aprendizaje matematico: la manera en que el docente
responde al error, el tipo de tareas que propone, el tiempo que da para pensar, el tipo de elogio
que ofrece: todo eso tiene efecto directo en la imagen que el estudiante construye de si mismo

como matematico.

Lo que hace especialmente compleja la construccion de confianza matematica en nifias
y en jovenes mujeres es que el esfuerzo del aula compite con una cultura mas amplia que
todavia asocia las matematicas con la masculinidad. Un aula equitativa no puede resolver esa

tension cultural por si sola. Pero si puede contrarrestarla: ofrecer experiencias repetidas de éxito
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matematico, modelos de pensamiento matematico femenino y un lenguaje que no hace

diferencias en las expectativas.

Eccles (2009) desarrolld la teoria del valor de la expectativa para explicar por qué los
estudiantes eligen o evitan las matematicas y las carreras relacionadas con ellas. Segun este
modelo, las elecciones académicas y profesionales estan determinadas por dos factores: cuanto
espera el estudiante tener éxito en el area, y cuanto valor le asigna. Ambos factores son
construidos socialmente, y ambos son profundamente influenciados por las expectativas que el
docente comunica en el aula. Un docente que construye expectativas altas y experiencias de
éxito genuino esta interviniendo directamente en las decisiones que ese estudiante tomara diez

afios después sobre qué estudiar y qué rol ocupar en el mundo.

En el aula, se observa que las estudiantes que han tenido méas experiencias de éxito
matematico con sentido real, en lugar de éxito por memorizar procedimientos, desarrollan una
relacion con las matematicas cualitativamente distinta. No las evitan, no dicen que no les gustan
por defecto, no se autoexcluyen de los desafios. Porque han aprendido que pueden pensar

matematicamente. Y esa creencia, una vez instalada, es extraordinariamente resistente.

Tabla 63
Construccidn de confianza matematica: acciones del docente, respuesta del estudiante y

sefiales de progreso

Accion Qué hace el docente Qué siente el Qué hace el Sefial de que la
docente concretamente estudiante estudiante confianza esta
diferente creciendo
Dar tiempo Formula la pregunta, Siente que tiene Levantalamano Estudiantes que
de espera espera en silencio al tiempo para pensar. cuando antes no antes permanecian
real menos diez segundos Que la velocidad no lo hacia. en silencio
antes de Ilamar a es el criterio. Arriesga  una empiezan a
alguien. No repite la respuesta, participar
pregunta  ni la aungue no esté espontaneamente.
simplifica. seguro.
Validar el Cuando el resultado Siente que su Comparte su EIl aula acepta el
proceso, es incorrecto, el esfuerzo intelectual razonamiento, error como parte
aunque el docente primero tiene valor aunque notenga del proceso. El
resultado reconoce lo que el independientemente la respuesta silencio de la
sea estudiante hizo bien del resultado. correcta. verglienza
incorrecto en el proceso antes de desaparece.
orientar la revision.
Hacer Escribe en la pizarra Siente que su forma Comienza a Un estudiante que
visible el las estrategias de de pensar importay confiar en su veia su estrategia
pensamiento distintos estudiantes, que el aula es un propio como equivocada
de todos incluyendo las de lugar donde tiene razonamiento empieza a

algo que aportar.

como fuente de

defenderla porque
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quienes nunca o casi
nunca participan.

estrategias
validas.

entiende
funciona.

que

Proponer Disefia tareas que Siente que puede Persiste en la El estudiante que
desafios requieren pensar pero intentarlo. Que no tarea, aunque no antes abandonaba
alcanzables  que no estan fueradel es demasiado para sepa ante el primer
con esfuerzo alcance real del éloella inmediatamente  obstaculo  ahora
real estudiante. El desafio coémoresolverla. intenta varias
justo, no el veces antes de
imposible. pedir ayuda.
Celebrar el Cuando unestudiante Siente que pensar Propone El grupo empieza
pensamiento propone una diferente tiene estrategias a valorar la
audaz estrategia propia, no valor. Que la propias con mas diversidad de
convencional 0 creatividad frecuencia. Deja estrategias. La
sorprendente, el matematica es de buscarsolola comparacion de
docente la celebra y bienvenida. estrategia que el caminos se vuelve

la comparte con el

docente espera.

parte de la clase.

grupo.
Ofrecer Menciona con Las nifias sienten Las nifias se Una  estudiante
modelos de naturalidad a que las matematicas identifican con trae de su casa
pensamiento matematicas, tienen lugar para personas que informacion sobre
matematico  cientificas e ellas en el presente hacen una matematica o
femenino ingenieras en sus Yy en el futuro. Los matemaéticas. cientifica gue
ejemplos, historias y varones aprenden Comienzan a encontrd. El aula
contextos de clase. que el pensamiento imaginar futuros generd esa
matematico no tiene donde las curiosidad.

género.

matematicas les
pertenecen.

Nota: Elaboracién propia a partir de Boaler (2022) y Eccles (2009).

En la tabla se permite comprender una idea profundamente importante para la

ensefianza de las matematicas: la confianza matematica no aparece de manera espontanea en

los estudiantes, sino que se construye —o se debilita— a través de las experiencias que viven

diariamente dentro del aula.

Desde mi experiencia docente, he podido observar que muchos estudiantes no les temen

realmente a las matematicas; le temen a lo que sienten cuando hacen matematicas. Temen

equivocarse publicamente, sentirse lentos frente a otros, confirmar la idea de que “no sirven”

para pensar matematicamente o experimentar nuevamente la frustracion de no comprender algo

al ritmo esperado. Por eso, hablar de confianza matematica no es hablar Unicamente de

emociones: es hablar de condiciones pedagdgicas concretas que permiten que el estudiante se

atreva a pensar en voz alta sin miedo permanente al juicio.

La investigacion reciente en educacion matematica y motivacion académica muestra

que la autoconfianza influye directamente en la persistencia, la disposicion al desafio y el

rendimiento a largo plazo (Boaler, 2022; OECD, 2023). Los estudiantes que creen que pueden
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aprender matematicas participan mas, exploran estrategias distintas y toleran mejor la
dificultad. En cambio, quienes desarrollan una identidad matematica negativa suelen

abandonar cognitivamente mucho antes de que el contenido realmente supere sus capacidades.

Uno de los aportes mas valiosos de la tabla es evidenciar que la confianza matematica
no se construye Unicamente con elogios generales como “muy bien” o “eres inteligente”. Se
construye a través de acciones pedagogicas especificas: dar tiempo real para pensar, validar
procesos, aungue el resultado no sea correcto, hacer visibles distintas estrategias y ofrecer
desafios que requieran esfuerzo auténtico pero que sigan siendo alcanzables. En términos
sencillos, el estudiante comienza a confiar en si mismo cuando experimenta repetidamente que

puede pensar matematicamente y que su pensamiento tiene valor dentro del aula.

He podido evidenciar ademas que uno de los factores mas dafiinos para la construccion
de confianza matematica es la asociacion constante entre rapidez e inteligencia. Cuando el aula
premia Unicamente a quien responde primero, muchos estudiantes comienzan a asumir que
necesitar mas tiempo significa ser menos capaces. Sin embargo, las investigaciones
contemporaneas sobre aprendizaje profundo muestran exactamente lo contrario: los procesos
de pensamiento mas sélidos suelen requerir tiempo, exploracion y revision (Darling-Hammond
et al., 2020). Por ello, el tiempo de espera real no es una simple técnica de participacion; es una

decision pedagdgica que comunica quién tiene derecho a pensar con calma dentro del aula.

Otro aspecto profundamente significativo de la tabla es la importancia de celebrar el
pensamiento audaz y las estrategias propias. Desde la practica cotidiana, considero que uno de
los momentos mas poderosos en matematicas ocurre cuando un estudiante descubre que puede
construir una idea valida sin limitarse Unicamente a repetir el procedimiento esperado por el
docente. Alli aparece algo mucho méas importante que la memorizacion: aparece identidad

matematica.

La dimensién relacionada con los modelos de pensamiento matematico femenino
también tiene enorme relevancia pedagdgica y social. Las investigaciones actuales contintan
mostrando que las expectativas culturales sobre quién “pertenece” a las matematicas afectan
directamente la participacion y la autoconfianza de nifias y jévenes mujeres (UNESCO, 2023).
Por ello, incorporar referentes femeninos en ciencias, ingenieria y matematicas no es un detalle
decorativo ni una accion simbdlica aislada; es una manera concreta de ampliar las posibilidades

de identificacion que las estudiantes construyen sobre si mismas.

297



Desde mi experiencia docente, he podido observar que cuando un aula logra construir
confianza matematica genuina, cambia completamente la relacion de los estudiantes con el
error y con el desafio. Los estudiantes dejan de buscar Unicamente acertar rpido y comienzan
a arriesgar ideas, explicar estrategias, hacer preguntas y persistir aunque inicialmente no sepan
cdmo resolver una situacion. Y quiza esa sea una de las transformaciones mas importantes que
puede generar la ensefianza de las matematicas: ayudar a que el estudiante no solo aprenda
contenidos, sino que llegue a creer, de manera auténtica, que es capaz de pensar

matematicamente.
18.4 Situaciones cotidianas: cOmo intervenir con criterio

La teoria es necesaria. Pero en el aula de matematicas, lo que marca la diferencia son
las decisiones que se toman en los diez segundos que siguen a una situacion concreta. La
siguiente tabla propone cinco situaciones frecuentes en el aula de Bésica Elemental, describe

lo que suele ocurrir y lo que deberia ocurrir, y explica por qué esa diferencia importa.

En donde la tabla no es un protocolo de actuacion perfecta: es una invitacion a pensar
antes de actuar. Porque en el aula, la velocidad de la respuesta docente suele ser el enemigo de
la reflexion. Y en las situaciones que implican género y matematicas, unos pocos segundos de
pausa pueden cambiar completamente el mensaje que recibe el estudiante.

Tabla 64

Situaciones cotidianas sobre género y matematicas y lo que deberia ocurrir

Por qué marca la diferencia
La primera respuesta consolida
una identidad de exclusion. La
segunda trata el miedo como
un estado superable, no como
una caracteristica permanente.

Situacion
Una nifa
dice: yo no
soy buena en
matematicas

Lo que suele ocurrir Lo que deberia ocurrir
El docente o losadultos EI docente toma la
cercanos validan la afirmacion en serio,
afirmacion con frases pregunta qué
como «normal, a experiencias la
muchas chicas no les generaron y disefia
gustan». actividades de éxito
matematico especificas
para esa estudiante.

Un varon El elogio va a la El elogio va al Celebrarlavelocidad les dice a
llega velocidad: «Muy bien, razonamiento: «;Puedes todos los estudiantes que
primero a la eres el primero». El explicar cémo lo procesan de manera reflexiva
respuesta y mensaje implicito es pensaste?». Lavelocidad que su forma de pensar vale
el docente lo que la rapidez es no se celebra por si menos. Eso afecta
celebra inteligencia misma. desproporcionadamente a las
matematica. nifias.
Un El docente usa el EI docente cambia el Los contextos de los
problema problema tal como personaje o el rol antes problemas comunican quién
del libro estd, sin cuestionarlo. de usar el problema: la hace matematicas. Cambiarlos
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tiene a «el mama, la abuela, la es una decision pedagdgica
papa» ingeniera, la vecina con consecuencias reales en la
calculando calculan el precio. identidad matemética de los
el precio de estudiantes.

la madera

Una nifia da El docente corrige la El docente hace Si el protocolo de correccion es
una respuesta con rapidezy exactamente lo mismo distinto por género, aunque sea
respuesta sigue adelante. La nifia que haria con cualquier inconsciente, los estudiantes lo
incorrecta y aprende que su error otro estudiante: pregunta perciben. Y aprenden de esa
el docente la fue un fracaso. coémo penso, qué teniaen diferencia, aungque nadie la
corrige mente, qué cambiaria. nombre.

rapido

Se forman Los varones tienden a EIl docente forma grupos La separacion espontanea por

grupos para
una

agruparse con varones
y las nifias con nifias, y

mixtos de  manera
deliberada y rota los

género reproduce en el trabajo
colaborativo los  mismos

roles dentro de cada
grupo.

actividad el docente no
interviene.

estereotipos que el aula deberia
cuestionar. La intervencion
docente no es una imposicion:
es una decision pedagdgica.

Nota: Elaboracion propia a partir de Cheryan et al. (2017) y Boaler (2022).

En la tabla se debe permitir comprender que las desigualdades relacionadas con género
y matematicas no suelen construirse a partir de grandes actos explicitos de discriminacion, sino
mediante pequefias interacciones cotidianas que, repetidas dia tras dia, terminan configurando
la manera en que los estudiantes se perciben a si mismos como personas capaces —o0 no— de

pensar matematicamente.

Desde mi experiencia docente, he podido observar que muchas de las decisiones
pedagOgicas mas importantes no aparecen en la planificacién escrita, sino en esos pocos
segundos donde el docente responde a una afirmacién, corrige un error, distribuye la palabra o
reacciona frente a una participacion. Y precisamente por eso, las situaciones aparentemente
pequefias tienen un impacto enorme. Porque los estudiantes no solo aprenden contenidos
matematicos en el aula; también aprenden quién tiene permiso para equivocarse, quién recibe
mas tiempo para pensar, quién es reconocido como “naturalmente bueno” y quién siente que

debe demostrar constantemente que merece participar.

La investigacion contemporanea sobre género y aprendizaje matematico ha mostrado
que las expectativas docentes y los mensajes implicitos del aula influyen directamente en la
autoconfianza, la persistencia y la relacion emocional de los estudiantes con las matematicas
(Boaler, 2022; UNESCO, 2023). Esto resulta especialmente importante en edades tempranas,
donde muchas creencias sobre capacidad matematica comienzan a consolidarse incluso antes

de que los estudiantes puedan explicarlas conscientemente.
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Uno de los aportes mas relevantes de la tabla es evidenciar que la intervencion docente
puede transformar completamente el significado pedagogico de una situacion cotidiana. Por
ejemplo, cuando una nifia expresa “yo no soy buena en matematicas”, el problema no es
unicamente la frase en si, sino como el adulto responde a ella. He podido evidenciar que cuando
esas afirmaciones se validan como algo “normal”, el miedo comienza a convertirse en
identidad. En cambio, cuando el docente interpreta esa frase como una experiencia emocional
y no como una capacidad fija, se abre la posibilidad de reconstruir confianza matematica desde

experiencias concretas de éxito y comprension.

Otro aspecto profundamente significativo es la relacion entre rapidez e inteligencia
matematica. Durante afios, muchas aulas asociaron automaticamente responder rapido con ser
mas inteligente. Sin embargo, las investigaciones recientes sobre aprendizaje profundo
muestran que la comprension matematica sélida necesita tiempo, exploracion y elaboracion de
estrategias (Darling-Hammond et al., 2020). Por ello, centrar el reconocimiento Gnicamente en
quién termina primero no es una practica neutral: comunica constantemente qué tipo de

pensamiento tiene valor dentro del aula.

Desde la practica cotidiana, considero especialmente importante la dimension
relacionada con los contextos de los problemas matematicos. Muchas veces se piensa que
cambiar personajes o roles en un ejercicio es un detalle menor, pero los estudiantes construyen
identidad también a partir de los ejemplos que ven repetidamente. Cuando las matematicas
importantes aparecen asociadas siempre a personajes masculinos o ciertos oficios especificos,
el aula termina reforzando silenciosamente la idea de que algunas personas “pertenecen” mas

naturalmente al pensamiento matematico que otras.

La tabla también muestra algo fundamental: intervenir pedagégicamente no significa
exagerar ni convertir cada situacion en un conflicto, sino actuar con conciencia. Formar grupos
mixtos, distribuir deliberadamente la participacion o utilizar protocolos de retroalimentacion
consistentes no son acciones accesorias; son decisiones pedagogicas que modelan las

relaciones de poder y pertenencia dentro del aula matematica.

He podido observar ademéas que los estudiantes perciben rapidamente cuando las
expectativas son realmente iguales para todos y cuando no. Incluso cuando los adultos no
verbalizan diferencias, los nifios y nifias aprenden leyendo gestos, tiempos de espera, tonos de
voz y formas de reconocimiento. Y justamente por eso, las practicas cotidianas del docente

tienen un efecto mucho mas profundo de lo que a veces imaginamos.
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Desde mi experiencia docente, considero que una de las tareas mas importantes de la
ensefianza actual es construir aulas donde ningln estudiante sienta que las matematicas son un
territorio ajeno. Y eso no se logra Unicamente ensefiando contenidos correctamente, sino
creando experiencias donde todos puedan participar, equivocarse, argumentar y descubrir que

pensar matematicamente también les pertenece.

Las matematicas sin miedo y sin género no son un ideal lejano: son una practica que
comienza con una lista de quién particip6 hoy, con la decision de llamar a quien siempre esta
en silencio, con el problema que muestra a una ingeniera y a un nifio cocinando, con el elogio
que va al razonamiento y no a la velocidad, con la mencion casual de que Emmy Noether
cambid la historia del lgebra o de que hay ingenieras ecuatorianas que usan matematicas todos

los dias.

Esas decisiones pequefias, tomadas cada dia con intencion, construyen aulas donde la
matematica no tiene género porque el docente decidié que no lo tuviera. Y en esas aulas, el
miedo que este libro propone eliminar tiene mucho menos espacio para instalarse. Porque
cuando una nifia de ocho afios aprende que su forma de pensar matematicamente importa tanto
como la de cualquier otro estudiante de su clase, esa nifia lleva ese aprendizaje mucho mas alla
del aula. Y eso, en términos de lo que puede cambiar en una generacion, es exactamente lo que

la educacion puede y debe hacer.

Las matematicas sin miedo y sin género no son un ideal lejano: son una practica que
comienza con una lista de quién particip6 hoy, con la decision de llamar a quien siempre esta
en silencio, con el problema que muestra a una ingeniera y a un nifio cocinando, con el elogio

que va al razonamiento y no a la velocidad.

Para el docente en formacidn, este capitulo propone un ejercicio permanente: llevar
registro de quién participa, quién lidera, quién recibe retroalimentacion diferente. Esos datos,
simples y accesibles, son el espejo méas honesto de si el aula esta siendo equitativa o si solo

parece serlo.
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CAPITULO XIX
Aulay hogar: acompafiar sin presion

El aprendizaje matematico no ocurre solo en el aula. Ocurre también en la cocina
cuando un nifio mide una taza de harina y su mama le pregunta cuanto faltaria para llegar a
dos. Ocurre en el mercado cuando alguien le pregunta si el dinero alcanza antes de llegar a la
caja. Ocurre en el patio cuando compara alturas, en el camino cuando estima distancias, en la

mesa familiar cuando reparte de manera equitativa.

Todas esas experiencias son matematicas. Ninguna requiere cuaderno. Y ninguna

requiere que la familia sea experta en matematicas para facilitarlas.

Sin embargo, en muchos hogares latinoamericanos, la relacion de las familias con las
matematicas escolares de sus hijos esta marcada por el mismo miedo que este libro propone
superar en el aula. Padres y madres que en su propio recorrido escolar aprendieron a temer los
nameros, que asumieron que eso de las matematicas no era para ellos, que sobrevivieron los
examenes memorizando procedimientos que olvidaron rapidamente, llegan al acompafiamiento

de sus hijos con esa misma carga sin darse cuenta.

Figura 78

Matematicas en casa sin miedo

Matematicas en el Hogar: Aprender sin Miedo

"~ Matemsti Dia 3,,.@ ) Romper el Ciclo del Miedo:
L LT pg La actitud pesa mas que el saber
La actitud pesa més que el saber:

El éxito del nifio depende de como la
familia se relaciona con las matematicas.

Cocinar, ir al mercado o repartir

‘comida son experiencias
mateméticas fundamentales.
' i }
- \

- =4 Cvee‘r;(las y Soaoewnémlco
n oy | Sai Ambiente
- ¢ r 4 del Hogar
y — A
Q} Evitar la carga
—rh -— ~ . emocional negativa:
~~  Frases como "a mi tampoco
_{ . — — se me daban bien" cierran
o puertas al aprendizaje.
) .\/ v Factor de Desempeiio | Impacto en el Aprendizaja
& = 7 ) preguntas queactivan W (PIsA2022
/el pensamiento: Creencias y Ambiente del Hogar
O\,/\f Comparar alturas, estimar A -
o _ distancias o calcular el cambio en
2 @ %\“ las compras refuerza el aprendizaje. Motor principal que determina La relacion con la materia
E | A p D Orientacién Pedagégica
& \ = ‘ 1 ~ agégica \
— y 5 -_—— )
= é = =y Herramienta clave para cambiar la percepcion famillar
e - ~ - Cero cuadernos necesarios: . Nivel Socioecondmi
L g > ivel Socioeconémico
No se requiere de materiales El rol de gufa, no de experto
L I escolaresformales para faciliar g5 familas no necesitan ser expertas, solo _
Slpersamieto g necesitan construir un ambiente de confianza. Predictor fuerte de resultados generales
A NotebookLM

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial notebooklm
Y esa carga se transmite. No en una conversacion explicita. En el tono con que dicen

«estas matematicas son muy dificiles», en la velocidad con que hacen la tarea por el hijo cuando
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no puede, en la frase que suena a empatia pero que en realidad cierra una puerta: «a mi tampoco

se me dieron bien.

Este capitulo estd escrito para dos lectores al mismo tiempo. Para el docente que
necesita comprender el rol de la familia en el aprendizaje matematico de sus estudiantes, con
el fin de orientarla de manera efectiva. Y para las familias que acompafian el aprendizaje de
sus hijos y que quieren hacerlo bien sin saber exactamente cémo. Ambos lectores necesitan lo

mismo: claridad sobre qué ayuda, qué dafa y por qué la diferencia importa tanto.

Los resultados de PISA 2022 (OCDE, 2023) para Ecuador, como para la mayoria de
los paises latinoamericanos, muestran que el contexto socioeconémico familiar sigue siendo
uno de los predictores mas fuertes del desempefio matematico. Pero esa correlacion no opera
principalmente a través del acceso a recursos materiales: opera a través de las creencias, el
lenguaje y el ambiente de aprendizaje que la familia construye en el hogar. Eso significa que
el impacto de la familia en el aprendizaje matematico de sus hijos no esta determinado por
cuénto saben de matemaéticas, sino por como se relacionan con ellas. Y eso, a diferencia del

nivel de ingresos, si puede cambiar con orientacion pedagdgica adecuada.
19.1 El rol de la familia: acompafiar, no ensefiar

La familia no necesita saber matematicas para apoyar el aprendizaje matematico de sus
hijos. Esta distincion es fundamental y suele no quedar clara en las comunicaciones entre la
escuela y el hogar. Cuando el docente dice «apoyen a sus hijos en casa con las matematicas»,
muchas familias entienden que deben ensefiar matematicas. Y cuando no saben como hacerlo,
se sienten culpables, se frustran o hacen exactamente lo que no deberian: le dan la respuesta al

hijo para evitar el conflicto (Hoover-Dempsey & Sandler, 1997)

Acompafiar no es ensefiar. Acompafiar es crear el ambiente en que el aprendizaje puede
ocurrir: un espacio donde el error es normal, donde el tiempo de pensar tiene valor, donde la
pregunta es mas importante que la respuesta y donde el esfuerzo se celebra aungue el resultado

no sea perfecto.

Desde mi experiencia como docente universitaria, he podido observar que cuando las
familias comprenden esa distincion, su relacion con las matematicas escolares de sus hijos
cambia profundamente. Dejan de sentir que tienen que saber y empiezan a sentir que pueden
preguntar. Y preguntar, en el contexto del aprendizaje matematico, es exactamente lo que sus

hijos necesitan.
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Epstein (2018), en su modelo de implicacion familiar en la educacion, identifica seis
tipos de participacion familiar con distinto nivel de impacto en el aprendizaje. El tipo con
mayor efecto sostenido no es el que requiere que los padres ensefien contenidos: es el que
promueve conversaciones sobre el aprendizaje en el hogar, es decir, preguntar al nifio qué
aprendid, qué le resultd dificil y qué estrategia usd. Esa participacion es accesible para

cualquier familia, independientemente de su nivel educativo, y tiene impacto documentado en

la motivacion y en el rendimiento matematico.

Tabla 65

El rol de la familia en el aprendizaje matematico: lo que ayuda, lo que dafia y por qué

importa la diferencia

Accién Intencion Efecto real en el Alternativa que Qué aprende el
familiar detras de la nifio construye nifio con la
accion confianza alternativa
Decir: «yo Generar Aprende que el «Yo tampoco lo Que la dificultad es
tampoco fui empatia con el miedo a las entendia al temporal y
bueno para hijo. Hacerlo matematicas es principio. Pero superable. Que el
las sentir hereditario y cuando lo intenté esfuerzo importa
matematicas» acompafado natural. Que no hay varias veces, mas que el talento.
en su nada que hacer. empecé a
dificultad. comprenderlo.»
Hacer la tarea Evitarle la Aprende que «Intentemos Que el esfuerzo es
por el hijo frustracion. cuando algo es juntos. Yo te suyo y que puede
cuando no Protegerlo del dificil, alguien mas pregunto y td me encontrar el camino
puede fracaso. lo resuelve por él. dices lo que con
La autonomianose piensas.» acompafiamiento, no
desarrolla. con reemplazo.
Compararlo Motivarlo a Aprende que su «Tu estds Que su progreso es
con hermanos mejorar valor en aprendiendo a tu propio y que el
0 compafieros usando como matematicas se ritmo. Lo estandar de
que andan referencia a mide en importante es que comparacion es su
mejor alguien que ya comparacion con cada dia entiendas propio avance
lo logro. otros. La un poco mas que anterior.
competencia ayer.»
reemplaza a la
comprension.
Presionar Garantizar que Aprende que en «ToOmate el tiempo Que pensar toma
para que el hijo cumpla matemaéticas lo que que necesites. Lo tiempo y que ese
termine  los con las importa es que importa es que tiempo es valioso.
deberes obligaciones terminar, no lo entiendas, no Que la calidad del
rapido escolares. comprender. La que lo termines proceso importa mas
velocidad primero.» que la velocidad.
reemplaza al
pensamiento.
Usar las Motivar con Aprende que las Conectar las Que las matematicas
matematicas  consecuencias: matematicas son matematicas con estdn en su vida

304



como si no aprueba, un obstaculo que situaciones de la cotidiana y tienen
amenaza 0 no hay hay que superar vidafamiliar queel sentido propio, mas
recompensa vacaciones; si para conseguir otra nifio vive y alla de la nota.
a pruebas, te cosa. No tienen disfruta.
compro lo que valor propio.
quiere.
Revisar la Asegurarse de Aprende que el «Cuénteme cOmo Que revisar el trabajo
tarea gue el hijo objetivo de revisar pensaste este propio es  una
buscando solo hizo bien el esencontrar lo que problema. (Qué oportunidad de
los errores trabajo antes estd mal. El parte te pareci6 aprendizaje, no una
de entregarlo.  proceso de revision mas interesante?» blsqueda de fallos.
se asocia con el Luego, si hay Que su proceso tiene
miedo al error. errores,  orientar valor antes de la

con preguntas.

correccion.

Nota: Elaboracion propia a partir de Epstein (2018) y Boaler (2022).

En la tabla se aborda una dimension del aprendizaje matematico que muchas veces se
subestima en los debates educativos: la influencia emocional y discursiva de la familia en la
relacion que los nifios construyen con las matematicas. Aunque el aprendizaje formal ocurre
en la escuela, gran parte de las creencias sobre capacidad, error, esfuerzo y dificultad se

consolidan también en las conversaciones cotidianas del hogar.

Desde mi experiencia docente, he podido observar que muchas familias desean ayudar
genuinamente a sus hijos, pero terminan reproduciendo practicas que aumentan la ansiedad
matematica sin darse cuenta. No ocurre por falta de interés ni de afecto; ocurre porque durante
afos se instalo la idea de que apoyar significa “saber ensefar” o “dar la respuesta correcta”. Y
cuando las familias sienten que no dominan el contenido matematico, aparece frustracion,

inseguridad o incluso distancia frente al acompafiamiento escolar.

Precisamente por eso, uno de los aportes mas importantes de esta tabla es aclarar una
idea profundamente pedagdgica y humana: acompafiar no significa reemplazar el pensamiento
del nifio. Acompanar significa crear condiciones emocionales donde el estudiante pueda
intentar, equivocarse, volver a pensar y sentirse seguro mientras aprende. Esa diferencia parece

sencilla, pero transforma completamente la experiencia matematica dentro del hogar.

Las investigaciones recientes sobre implicacion familiar muestran que el apoyo mas
poderoso no es necesariamente el que ensefia contenidos, sino el que genera conversaciones
positivas sobre el aprendizaje, el esfuerzo y las estrategias utilizadas por el estudiante (OECD,
2023). En términos simples, los nifios aprenden mas cuando sienten que pueden hablar sobre

lo que piensan sin miedo permanente al juicio o a la comparacion.
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Uno de los elementos més valiosos de la tabla es la resignificacion del error. Durante
mucho tiempo, muchas familias asociaron equivocarse con fracaso o falta de capacidad. Sin
embargo, la evidencia contemporanea en educacion matematica muestra que los estudiantes
desarrollan mayor perseverancia y mejor comprension cuando el error se interpreta como parte
natural del aprendizaje y no como evidencia de incapacidad permanente (Boaler, 2022). Por
eso, frases aparentemente pequefias —como “intentémoslo otra vez” o “cuénteme cOmo

pensaste”™— pueden tener mucho mas impacto que largas explicaciones técnicas.

He podido evidenciar también que ciertas expresiones familiares, aunque buscan
empatia, terminan instalando limites invisibles. Decir “yo tampoco fui bueno para
matematicas” puede parecer una manera de acompafiar emocionalmente al hijo, pero muchas
veces transmite la idea de que las dificultades matematicas son parte de una identidad fija y
heredable. En cambio, cuando el mensaje cambia hacia la idea de que comprender requiere
tiempo, practica y distintas oportunidades, el estudiante comienza a relacionarse con la

dificultad de una manera mucho mas saludable.

Otro aspecto importante es la relacion entre velocidad y aprendizaje. Muchas veces las
familias, por preocupacion o cansancio, presionan para “terminar rapido” las tareas escolares.
Sin embargo, las investigaciones actuales sobre aprendizaje profundo sefialan que el
pensamiento matematico necesita tiempo de elaboracion, revision y exploracion (Darling-
Hammond et al., 2020). Desde la practica cotidiana, considero que uno de los mayores regalos
pedagdgicos que puede ofrecer una familia es permitir que el nifio piense sin sentir que cada

pausa es una sefial de fracaso.

La tabla también aporta una mirada especialmente valiosa sobre la autonomia. Resolver
la tarea por el hijo puede aliviar momentaneamente la frustracion, pero a largo plazo debilita
la confianza en la propia capacidad para enfrentar desafios. He podido observar que los
estudiantes desarrollan mucha mas seguridad cuando perciben que los adultos no esperan

perfeccidén inmediata, sino disposicién para seguir intentando.

Otro punto profundamente significativo es la importancia de evitar comparaciones
constantes. Cuando el valor del estudiante se mide permanentemente frente a hermanos,
comparieros o promedios, las matematicas dejan de percibirse como un espacio de comprension
y comienzan a sentirse como una competencia emocional. Y en muchos casos, eso termina

alejando del aprendizaje incluso a estudiantes con gran potencial matematico.
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Desde mi experiencia docente, considero que las familias no necesitan convertirse en
profesoras de matematicas para apoyar verdaderamente a sus hijos. Lo que mas necesitan los
nifios no es una persona que les resuelva cada ejercicio, sino adultos que crean que pueden
aprender, que valoren su esfuerzo, que hagan preguntas genuinas y que no conviertan el error

en motivo de verglenza.

Porque, al final, muchas veces la diferencia entre un estudiante que persevera y otro
que abandona no esta Unicamente en cuanto sabe de matematicas, sino en las palabras que

escucha mientras aprende.
19.2 Matematicas cotidianas: lo que la familia puede hacer sin darse cuenta

Las matematicas no comienzan en el cuaderno ni terminan en el aula. Mucho antes de
que un nifio aprenda a escribir nimeros de manera formal, ya esta realizando experiencias
matematicas en su vida cotidiana: compara tamafios, reparte objetos, identifica patrones, estima
cantidades y toma decisiones relacionadas con espacio, tiempo y medida. El problema es que,
durante afios, la escuela separ6 las matematicas de la vida diaria y transmitid la idea de que

aprender matematicas consistia inicamente en resolver ejercicios escritos.

Desde mi experiencia docente, he podido observar que muchas familias creen que
apoyar matemadticamente a sus hijos implica “saber ensefiar” operaciones o revisar tareas
escolares complejas. Sin embargo, las investigaciones actuales muestran que el
acompafiamiento mas valioso no siempre ocurre frente al cuaderno, sino en las conversaciones
y experiencias cotidianas donde el nifio tiene oportunidad de pensar, explicar, comparar y tomar
decisiones (OECD, 2023).

En contextos familiares, actividades aparentemente simples como cocinar, comprar en
el mercado, organizar objetos, jugar cartas o participar en actividades artesanales contienen
procesos matematicos profundamente significativos. Cuando los adultos ayudan a hacer
visibles esas relaciones preguntando, escuchando y permitiendo que el nifio explique coémo
piensa las matematicas dejan de percibirse como algo distante y comienzan a sentirse cercanas,

atiles y humanas.

La investigacion contemporanea en educacion matematica y etnomatematica ha
demostrado ademas que reconocer las practicas matematicas presentes en la vida cotidiana
fortalece no solo la comprension conceptual, sino también la identidad y la confianza del

estudiante frente al aprendizaje (Civil, 2023; Rosa & Orey, 2021). Esto resulta especialmente
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importante en contextos latinoamericanos y rurales, donde muchas experiencias familiares
poseen una riqueza matematica enorme que tradicionalmente no ha sido reconocida por la

escuela.

La siguiente tabla presenta algunas situaciones cotidianas donde las familias pueden
favorecer el desarrollo del pensamiento matematico sin necesidad de convertirse en docentes
de matematicas. Lo importante no es transformar el hogar en otra aula, sino comprender que

las matematicas ya estan presentes en la vida diaria y que acompafiar el aprendizaje muchas

veces consiste simplemente en ayudar al nifio a pensar sobre aquello que ya vive.

Tabla 66
Matematicas cotidianas en el hogar: interacciones familiares que fortalecen el pensamiento
matematico
Situacién Proceso Tipo de Intervencién Impacto
cotidiana matematico pensamiento que familiar que observado en el
involucrado desarrolla favorece el estudiante
aprendizaje
Cocinar en Medicién, Estimacién y Preguntar cudnto Comprende que
familia fracciones, razonamiento falta o como las matematicas
proporcionalidad proporcional duplicar tienen  utilidad
ingredientes concreta
Ir al Calculo mental, Toma de decisiones Pedir que calcule Incrementa
mercado comparacion de y estimacion cuadnto  costara confianza en el
cantidades y precios antes de pagar calculo cotidiano
Organizar Clasificacion, Pensamiento Idgico Invitar a explicar Aprende que
objetos en seriacion y conteo y espacial criterios de existen multiples
casa organizacion formas validas de
resolver
Juegos de Conteo, estrategia, Anticipacion y Preguntar por qué Reduce ansiedad
mesa y operaciones basicas  pensamiento eligio cierta matematica vy
cartas estratégico jugada favorece
participacion
Actividades  Patrones, geometria Reconocimiento de Hacer visible la Fortalece

artesanales y simetria regularidades matematica identidad cultural
presente en y pensamiento
tejidos o disefios  matematico

Viajes y Medicion de tiempo Estimacion Comparar rutas y Relaciona

recorridos y distancia espacial tiempos matematicas con

aproximados

orientacién y
vida diaria

Nota. Elaboracion propia a partir de Civil (2023), OECD (2023) y Rosa y Orey (2021).

La relacion entre familia y aprendizaje matematico suele analizarse desde una logica
escolar tradicional: revisar deberes, practicar ejercicios o reforzar contenidos vistos en clase.

Sin embargo, la evidencia mas reciente en educacion matematica y aprendizaje situado muestra
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que gran parte del pensamiento matematico infantil se desarrolla fuera del cuaderno, en
actividades cotidianas que poseen una enorme riqueza cognitiva cuando un adulto ayuda a

hacer visible la matemética que ya esta presente en ellas.

Desde mi experiencia docente, he podido observar que muchas familias si realizan
experiencias matematicas valiosas con sus hijos, aunque no las reconocen como tales. Cocinar,
comprar en el mercado, organizar objetos, jugar cartas 0 acompafiar actividades artesanales
contienen decisiones matematicas reales: medir, estimar, comparar, distribuir, identificar
patrones o anticipar resultados. EI problema no es que las matematicas no estén presentes en el
hogar; el problema es que histéricamente aprendimos a asociarlas Gnicamente con el cuaderno

y el aula formal.

Las investigaciones actuales sobre aprendizaje informal y numerosidad familiar
muestran que las interacciones matematicas cotidianas tienen un impacto significativo en el
desarrollo del razonamiento temprano, especialmente cuando los adultos formulan preguntas
abiertas y permiten que el nifio explique como piensa (Civil, 2023; OECD, 2023). Esto coincide
profundamente con lo que se observa en el aula: los estudiantes que han tenido oportunidades
de conversar matematicamente en contextos reales suelen mostrar mayor flexibilidad de

pensamiento, mejor estimacion y menor ansiedad frente a los problemas.

La tabla propuesta resulta especialmente valiosa porque rompe la idea de que apoyar el
aprendizaje matematico requiere conocimientos técnicos avanzados. En realidad, muchas
veces 1o mas poderoso no es ensefiar procedimientos, sino ayudar al nifio a notar relaciones
matematicas en situaciones significativas para su vida. Cuando una familia pregunta

3

“alcanzara el dinero?”, “;cudl camino es mas corto?” o “;como podriamos repartir esto de
manera justa?”, estd promoviendo razonamiento matematico auténtico sin necesidad de

convertir el hogar en una extension rigida de la escuela.

Otro aspecto fundamental que esta tabla aporta es la conexidn entre matematicas e
identidad cultural. En contextos como la sierra ecuatoriana, las practicas artesanales, agricolas
y comerciales contienen estructuras matematicas profundas que durante mucho tiempo fueron
invisibilizadas por modelos escolares excesivamente abstractos. Las investigaciones recientes
sobre etnomatematica y aprendizaje contextualizado sostienen precisamente que reconocer las
matematicas presentes en las practicas comunitarias fortalece tanto la comprension conceptual

como el sentido de pertenencia cultural del estudiante (Rosa & Orey, 2021).
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He podido evidenciar también que cuando las familias comienzan a reconocer que las
matematicas ya estaban presentes en su vida cotidiana, cambia la manera en que hablan de ellas
frente a los nifios. Las matematicas dejan de percibirse unicamente como dificultad escolar y
comienzan a sentirse como una herramienta Util, cercana y humana. Ese cambio emocional no
es menor. En muchos casos, alli empieza la transformacion de la relacion del nifio con la

matematica.

La experiencia de aula presentada al final de esta seccidn tiene precisamente ese valor:
mostrar que el aprendizaje matematico no siempre necesita mas hojas de trabajo, sino mas
oportunidades para pensar en contextos reales. Cuando los estudiantes llegan al aula contando
cdémo calcularon un vuelto, cdmo identificaron un patrén en un tejido o como organizaron
objetos en casa, las matematicas dejan de ser un contenido distante y comienzan a formar parte
de su propia experiencia de vida. Y cuando eso ocurre, aprender ya no se siente como una

obligacion externa, sino como algo que tiene sentido en el mundo que habitan.
19.3 El lenguaje familiar y su impacto en la confianza matematica

Las investigaciones mas recientes en educacion matematica y psicologia del
aprendizaje coinciden en algo profundamente humano: las matematicas no se aprenden
Unicamente con ejercicios y explicaciones, también se aprenden a traves de las emociones, de
las expectativas y del lenguaje que rodea al estudiante mientras intenta comprender. Las
palabras que escucha un nifio cuando se equivoca, cuando tarda mas de lo esperado o cuando
comparte una idea matematica terminan construyendo, poco a poco, la manera en que se

percibe a si mismo frente al aprendizaje.

Durante muchos afios se creyd que la dificultad matemética dependia principalmente
de la “habilidad natural” de cada estudiante. Sin embargo, la evidencia contemporanea
demuestra que las creencias familiares sobre inteligencia, error y esfuerzo tienen un impacto
directo en la autoconfianza, la persistencia y la ansiedad matematica infantil (Boaler, 2022;
Dweck & Yeager, 2021). Cuando un nifio escucha constantemente frases como “las
matematicas son dificiles”, “yo tampoco fui bueno para eso” o “tu hermano si entiende rapido”,
comienza a interpretar la dificultad como una sefial de incapacidad permanente y no como parte

natural del aprendizaje.

Desde mi experiencia docente, he podido observar que muchos estudiantes

universitarios que llegan con miedo a las matematicas no recuerdan exactamente qué contenido
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les generd dificultad, pero si recuerdan perfectamente como se sintieron cuando alguien
reacciond negativamente frente a un error. En muchos casos, el problema no fue el ejercicio
matematico en si, sino la carga emocional asociada a €l. Y justamente por eso, el lenguaje que

utilizan las familias tiene un efecto mucho més profundo de lo que a veces imaginamos.

La investigacion actual sobre mentalidad de crecimiento sefiala que los estudiantes
desarrollan mayor perseverancia y mejor disposicion frente al desafio cuando los adultos
valoran el proceso, el esfuerzo y las estrategias utilizadas, en lugar de etiquetar la capacidad
como algo fijo (OECD, 2023). En matemaéticas, esto resulta especialmente importante porque
el miedo al error suele instalarse muy temprano y termina condicionando la participacion, la

curiosidad y la confianza académica.

Otro aspecto relevante es la relacion entre velocidad e inteligencia. Muchos nifios
aprenden, incluso sin que nadie lo diga explicitamente, que ‘“ser bueno en matematicas”
significa responder rapido. Sin embargo, las investigaciones recientes sobre aprendizaje
profundo muestran que la comprension matematica solida requiere tiempo para explorar,
equivocarse, revisar y argumentar (UNESCO, 2023). Cuando las familias respetan esos
tiempos y validan el proceso de pensamiento, ayudan a construir una relacion mucho mas

saludable con el aprendizaje.

La siguiente tabla presenta situaciones familiares frecuentes y muestra como ciertas
expresiones, aungue nacen desde la preocupacion o el deseo de ayudar, pueden debilitar la
confianza matematica del nifio. Al mismo tiempo, propone alternativas de lenguaje que

fortalecen la seguridad emocional y promueven una relacion mas positiva con las matematicas.

Tabla 67

Lenguaje familiar que construye confianza matematica y lenguaje que la debilita

Situacion Lenguaje que  Qué aprende el Lenguaje que Qué aprende el
familiar debilita la nifio construye nifio
confianza confianza
matematica

El nifio llega “Siempre te Quesudificultad “Esta vez no sali6 Que el error es una
con una mala pasa lo mismo. define quiénes. como esperabas. oportunidad para

nota en No eres bueno Veamos juntos qué comprender mejor.
matematicas para esto.” parte te costd mas.”

El nifo tarda *“;Por qué eres Que pensar “Toémate tu tiempo. Que comprender
mucho en tan lento?” despacio Lo importante es vale mas que la
resolver  un significa ser entender, no rapidez.

gjercicio menos capaz. terminar primero.”
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El nifo dice

“Pero si eso es

Que pedir ayuda

“Muéstreme dénde

Que no entender es

que no facilisimo.” es motivo de comenzaste a parte del aprendizaje.
entiende verglenza. confundirte.”
El nifio usa “Asi no se Que solo existe “Interesante Que sus ideas tienen
una estrategia hace.” una forma valida estrategia. ¢Puedes valor y pueden
diferente de pensar. explicarme  como analizarse

llegaste a eso?” matematicamente.
El nifio repite “Yateexpliqué Que equivocarse “Todavia lo estamos Que aprender

varias veces el

muchas veces.”

decepciona a los

construyendo.

B

requiere tiempo vy

mismo error adultos. Vamos paso a paso.” acompafiamiento.

El nino “Qué bien... Que las ;Y donde mas crees Que las matematicas

comparte algo ahora termina matematicas no que aparece eso?” tienen sentido en la

que aprendié  rapido la tienen vida cotidiana.
tarea.” importancia real

fuera de la
escuela.
Nota. Elaboracién propia a partir de Boaler (2022), Dweck y Yeager (2021), OECD (2023) y UNESCO

(2023).

La tabla presentada permite reconocer que muchas veces el problema no esta
Unicamente en las matematicas que se ensefian, sino en el significado emocional que el nifio
construye alrededor de ellas. Las frases cotidianas de los adultos, incluso aquellas dichas sin
intencion de lastimar, pueden fortalecer o debilitar profundamente la relacién del estudiante

con el aprendizaje matematico.

Desde la practica docente, he podido evidenciar que los estudiantes que reciben
mensajes centrados en el proceso suelen mostrar mayor disposicion para intentar nuevamente
después de equivocarse. En cambio, quienes crecieron escuchando etiquetas relacionadas con
“ser buenos” o “malos” para matematicas desarrollan con mas facilidad miedo al error y

evitacion frente al desafio.

Uno de los aportes mas importantes de esta tabla es mostrar que cambiar el lenguaje no
significa utilizar frases motivacionales vacias, sino modificar la manera en que interpretamos
el aprendizaje. Cuando una familia reemplaza el juicio por preguntas, la presion por
acompafiamiento y la comparacion por reconocimiento del proceso, el nifio comienza a
entender que aprender matematicas no es demostrar perfeccién inmediata, sino construir

comprension progresivamente.

He podido observar ademas que los estudiantes recuerdan con mucha fuerza emocional
las reacciones de los adultos frente a sus errores. Un comentario aparentemente pequefio puede

instalar inseguridades duraderas, pero también puede convertirse en el punto donde un nifio
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descubre que equivocarse no lo hace menos capaz. Y esa diferencia cambia completamente su

disposicidn para seguir aprendiendo.

En este sentido, las familias no necesitan convertirse en expertas en matematicas para
apoyar verdaderamente a sus hijos. Lo que més fortalece la confianza matematica infantil no
es dar respuestas rapidas, sino crear un ambiente donde pensar, preguntar y equivocarse sea

emocionalmente seguro.

19.4 Como el docente orienta a las familias: comunicacion que construye alianza

pedagogica

La relacion entre escuela y familia tiene un impacto mucho mas profundo en el
aprendizaje matematico de lo que tradicionalmente se ha reconocido. Durante afios, gran parte
de la comunicacion escolar con las familias estuvo centrada casi exclusivamente en notas,
tareas incumplidas o dificultades académicas. Sin embargo, las investigaciones mas recientes
muestran que las alianzas pedagdgicas sostenidas entre docentes y familias fortalecen
significativamente la motivacion, la perseverancia y la confianza matematica de los estudiantes
(OECD, 2023; UNESCO, 2023).

Desde mi experiencia docente, he podido observar que muchas familias desean
acompariar el aprendizaje de sus hijos, pero no siempre saben como hacerlo sin generar presion,
ansiedad o dependencia. Algunas creen que apoyar significa explicar procedimientos
Mmatematicos; otras sienten que no pueden ayudar porque “no son buenas para matematicas”; y
otras, intentando proteger al nifio de la frustracion, terminan resolviendo las tareas por él. En
la mayoria de los casos, el problema no es falta de interés, sino falta de orientacién clara sobre

cual es realmente el rol de la familia en el proceso de aprendizaje.

La investigacién contemporanea sobre participacion familiar sefiala que las familias se
involucran de manera mas positiva cuando sienten que su presencia es valorada, reciben
orientaciones comprensibles y perciben que pueden contribuir aunque no dominen los
contenidos escolares (Goodall, 2021). Esto implica que el docente no solo ensefia matematicas
a los estudiantes: también ayuda a las familias a comprender como acompafiar el aprendizaje

sin reemplazarlo.

Otro aspecto especialmente importante es la dimension emocional de la comunicacion
familiar. Diversos estudios recientes han mostrado que los mensajes que reciben los nifios sobre

error, esfuerzo y capacidad matematica influyen directamente en su autoconfianza y en su
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disposicion frente a los desafios academicos (Boaler, 2022; Dweck & Yeager, 2021). Por ello,
orientar a las familias no consiste Gnicamente en compartir informacion escolar, sino en
ayudarlas a construir formas de acompafiamiento que fortalezcan la seguridad emocional del

estudiante mientras aprende.

He podido evidenciar también que cuando el docente logra comunicar a las familias que
el aprendizaje matematico es un proceso progresivo y no solamente una calificacion, cambia
profundamente la relacion entre hogar y escuela. Las conversaciones dejan de centrarse
unicamente en “;qué nota sacd?” y comienzan a enfocarse en “;coémo esta pensando?”, “;qué
logré comprender?” o “;qué estrategia utiliz6?”. Ese cambio parece pequefio, pero transforma

la manera en que el estudiante percibe el valor de aprender.

La siguiente tabla presenta algunas orientaciones fundamentales que el docente puede
compartir con las familias para construir una alianza pedagogica mas humana, respetuosa y

coherente con el desarrollo del pensamiento matematico.

Tabla 68

El docente orienta a las familias: comunicacion que fortalece el aprendizaje matemético

Lo que el Por qué es Como comunicarlo  Qué favorece Qué deberia
docente importante con cercania en el evitar la familia
comunica a la estudiante
familia
El aprendizaje Muchas familias “Su hijo esta  Mayor Comparar
matematico es evalGan aprendiendo a pensar tolerancia a la constantemente
un proceso Unicamente la nota matematicamente. dificultad vy con otros
final 'y no el Eso requiere tiempo menor estudiantes 0
desarrollo de la y practica.” ansiedad frente hermanos.
comprension. al error.
Acompafiar no Resolver la tarea “Lo mads valioso no Desarrollo de Hacer los
significa por el nifio limita la es darle la respuesta, confianza y ejercicios por el
resolver autonomia 'y el sino ayudarlo a autonomia estudiante.
razonamiento pensar.” intelectual.
propio.
El error es Muchos nifios “Equivocarse Relacibn mas Reaccionar con
parte del desarrollan miedo también ayuda a saludable con enojo 0
aprendizaje a equivocarse comprender.” las frustracion frente
desde casa. matematicas. al error.
Las Algunas familias “Las  matematicas Conexion entre Pensar que las
matematicas creen que apoyar aparecen cuando matematicas y matematicas solo
estan en la vida requiere cocinan, compran 0 experiencias existen en el
cotidiana conocimientos juegan.” reales. cuaderno escolar.
técnicos
complejos.
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La velocidad no Muchos “Comprender bien es Mayor Presionar

define estudiantes creen mas importante que seguridad para constantemente
inteligencia que ser rapido terminar primero.” pensar con para terminar
matematica significa ser mas calma y rapido.
inteligente. profundidad.

Hablar Las creencias  “Lo que escuchan en Mayor Decir frases
positivamente  familiares se casa influye mucho confianza y como “yo
sobre transmiten en como se sienten disposicién tampoco fui
matematicas si emocionalmente a frente a las para intentar bueno para
influye los nifios. matematicas.” nuevamente. matematicas”.

Nota. Elaboracion propia a partir de Goodall (2021), Boaler (2022), OECD (2023), UNESCO (2023)
y Dweck y Yeager (2021).

La tabla presentada permite reconocer que una de las intervenciones pedagdgicas mas
poderosas muchas veces ocurre fuera del aula: en la manera en que el docente ayuda a las
familias a comprender cémo acompafiar el aprendizaje matematico de sus hijos. Cuando las
familias reciben orientaciones claras, humanas y realistas, disminuye la presion centrada
Unicamente en resultados y comienza a construirse una relacion mas saludable con el
aprendizaje.

Desde mi experiencia docente, he podido observar que las familias no necesitan
convertirse en profesoras de matematicas para apoyar verdaderamente a sus hijos. Lo que méas
fortalece la confianza matemaética infantil no es explicar procedimientos complejos, sino
generar espacios donde el nifio pueda pensar, equivocarse, preguntar y sentirse acompariado

mientras aprende.

Uno de los aspectos méas valiosos de esta tabla es que transforma la comunicacion
escuela—familia en una alianza pedagdgica y no solamente en un intercambio de calificaciones
o llamados de atencién. Cuando el docente explica que el error es parte natural del proceso,
que la rapidez no define inteligencia y que las matematicas también viven en las experiencias
cotidianas, las familias comienzan a mirar el aprendizaje desde una perspectiva mucho mas

humana y menos punitiva (Epstein, 2011)

He podido evidenciar ademas que pequefios cambios en el lenguaje familiar producen
transformaciones importantes en la actitud de los estudiantes. Un nifio que escucha “cuénteme

3

como lo pensaste” en lugar de “;estd correcto?” desarrolla una relacion distinta con las
matematicas. Se siente autorizado para explorar, explicar y volver a intentar sin miedo

constante al juicio.

315



La experiencia préactica incluida en esta seccion muestra precisamente eso: cuando las
familias comprenden que acompaiiar significa preguntar, escuchar y valorar el proceso, el
estudiante deja de relacionar las matematicas Unicamente con la nota y comienza a compartir
genuinamente lo que descubre mientras aprende. Y muchas veces, ese cambio emocional es el

inicio de una relacién mucho mas positiva y duradera con el pensamiento matematico.

El aula y el hogar no son dos mundos separados. Son partes de un mismo proceso de
formacion del pensamiento matematico del estudiante. Cuando el docente comprende eso y
orienta a las familias con claridad y respeto, el aprendizaje matemaético tiene mucho mas

espacio para ocurrir.

Y cuando las familias dejan de temerle a las matemaéticas, porque alguien les mostrd
que su rol no es ensefiarlas sino acompariarlas, los nifios también lo dejan. Ese es el circulo que
este libro propone construir: un aula sin miedo y un hogar sin miedo, conectados por un docente

que sabe lo que une a ambos.

Ese docente no necesita tener todas las respuestas sobre como trabajar con las familias.
Necesita algo méas simple y méas profundo: la conviccion de que las familias quieren lo mejor
para sus hijos, que hacen lo que pueden con lo que saben, y que cuando alguien les muestra
cdémo hacer algo diferente con respeto y sin culpa, casi siempre estan dispuestas a intentarlo.
Esa conviccidn, traducida en una nota, en una reunién de quince minutos, en una pregunta para
la semana, es lo que transforma el hogar en un aliado del aula y eso, en el aprendizaje

matematico de un nifio, puede cambiarlo todo. (Eccles & Wigfield, 2001)

Cuando la escuela y el hogar hablan el mismo idioma pedagdgico —cuando la familia
pregunta en lugar de resolver, cuando celebra el esfuerzo en lugar de la nota, cuando no
transmite el miedo que ella misma cargo el nifio recibe desde dos frentes el mismo mensaje:

pensar vale, equivocarse es parte del proceso, y ti puedes.
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CAPITULO 20
Reiniciar la clase: plan de accion docente

En la ensefianza de las matemaéticas, hay momentos en los que una leccion no produce
la comprensidn esperada. Puede suceder que una estrategia resulte demasiado compleja o que
ciertos alumnos requieran un tipo de apoyo distinto. En estas situaciones, el docente puede
detenerse, evaluar las evidencias recopiladas y ajustar la experiencia sin que la dificultad se
transforme en una derrota. Comenzar de nuevo implica, por lo tanto, adoptar un enfoque
reflexivo donde la planificacion inicial se convierte en un punto de referencia que puede ser

modificado segun las realidades del aula.

En lugar de adaptar la leccion basdndose Unicamente en una percepcion general, el
docente puede examinar las producciones, respuestas, estrategias, errores y observaciones que
se han apuntado durante la actividad. Por ejemplo, si la mayoria de los alumnos puede
identificar cantidades pequefias pero presenta dificultades para compararlas, la siguiente

experiencia podria incorporar materiales tangibles y situaciones de emparejamiento uno a uno.

Si algunos alumnos ya tienen dominio del procedimiento, podrian enfrentarse a un reto
adicional mientras que otros reciben un apoyo momentaneo. De este modo, el reinicio se
fundamenta en evidencias y no en la simple repeticién de la misma explicacion. Ajustar la

mediacion pedagogica.

Al reiniciar una leccién puede implicar reformular la pregunta, simplificar
temporalmente una instruccion, introducir una imagen visual, usar objetos fisicos, reestructurar
los grupos o presentar el problema desde una situacion cotidiana. También puede significar
eliminar una ayuda que ya no sea necesaria para fomentar una mayor autonomia en los

estudiantes.

Reiniciar no debe ser una repeticion exacta de lo hecho anteriormente. Una nueva
oportunidad debe conservar el objetivo matematico, pero modificar las circunstancias que

condujeron a la dificultad.

Figura 79

El docente que decide reiniciar: un plan concreto, sostenible y con sentido
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Reiniciar la Clase: Del Saber al Hacer

EL PROBLEMA: LA BRECHA DEL APRENDIZAJE LA SOLUCION: UN PLAN DE ACCION REAL

Pequeio, especifico y honesto

fo & B

MARNANA PROXIMA PROXIMO
SEMANA MES

Definir cambios reales para mafiana, la

préxima semana y el préximo mes.

El momento mas vulnerable
Ocurre cuando el docente comprende

la teorfa pero sacrifica la practica
por la costumbre.

saber y hacer
Es una caracteristica estructural
donde el conocimiente se queda
en intenciones sin llegar al aula.

Estructuras de
implementacion

El conocimiento sin
estructura es insuficiente

Sin un método para probar y ajustar,
los cambios en la ensefianza suelen
ser superficiales.

Accion sobre informacion

La brecha no se cierra con mas datos,
sino con un plan de ejecucion real.

A NotebookLM

Nota: Elaboracion propia con la ayuda de la herramienta de inteligencia artificial notebooklm

En el capitulo es distinto a los anteriores. No propone un nuevo concepto ni introduce
una herramienta que todavia no conocia. Propone algo mas dificil e importante: pasar del

conocimiento a la accién.

Ao largo de los diecinueve capitulos anteriores, este libro ha hablado de microcambios,
de pensamiento matematico, de evaluacion formativa, de estereotipos de género, de
inteligencia artificial, de la familia como aliada, del error como herramienta. Todo eso tiene
sentido en las paginas. El reto es que tenga sentido en el aula del lunes. Y ese reto es, en el

fondo, el méas importante de todos.

Desde mi experiencia como docente universitaria que ha acompafiado a cientos de
futuros maestros en sus primeras préacticas, he podido observar que el momento mas vulnerable
de la formacion docente no es cuando el estudiante no sabe: es cuando sabe, pero no hace.
Cuando comprende que el tiempo de espera importa, pero sigue respondiendo antes de que
alguien piense. Cuando entiende que el cierre reflexivo es valioso, pero lo sacrifica cuando el
tiempo aprieta. Cuando acepta que el error debe analizarse, pero lo corrige con una cruz roja

por costumbre.

Ese espacio entre saber y hacer no se cierra con mas informacion. Se cierra con un plan.
Un plan pequefio, especifico y honesto sobre qué va a hacer diferente mafana, la proxima

semana y el proximo mes. Imperfecto. No total. Pero real.
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Esa brecha entre el conocimiento y la practica no es una debilidad individual: es una
caracteristica estructural del aprendizaje profesional docente. Kazemi y Hubbard (2021)
documentan que los docentes que logran transformar su practica de manera sostenida no son
necesariamente los que mas saben sobre pedagogia: son los que tienen estructuras concretas
para probar, observar y ajustar lo que hacen. EI conocimiento sin estructura de implementacion
tiende a quedarse en el nivel de las intenciones. La estructura sin conocimiento tiende a
producir cambios superficiales. Cuando ambos se combinan, el cambio tiene posibilidades
reales de durar.

20.1 Implementar cambios gradualmente: innovaciéon pedagogica sostenible y préctica

reflexiva

Uno de los desafios méas frecuentes en la transformacién de la practica docente no es la
falta de ideas innovadoras, sino la dificultad de sostenerlas en el tiempo. En educacion,
especialmente después de cursos, capacitaciones o lecturas inspiradoras, es comun sentir la
necesidad de cambiar todo de inmediato: nuevas metodologias, nuevas formas de evaluar,
nuevas dinamicas de aula y nuevas herramientas digitales al mismo tiempo. Sin embargo, la
evidencia mas reciente sobre cambio educativo y mejora docente muestra que las
transformaciones sostenibles no suelen ocurrir mediante reformas bruscas, sino a través de
pequefias modificaciones consistentes que se integran progresivamente en la practica cotidiana
(Fullan, 2023; Hattie, 2023).

Desde mi experiencia docente, he podido observar que muchos cambios pedagdgicos
fracasan no porque sean incorrectos, sino porque se intentan implementar todos a la vez. El
resultado suele ser agotamiento, frustracion y finalmente el regreso a las rutinas anteriores. En
cambio, cuando el docente introduce un microcambio concreto, lo sostiene durante varias
semanas, observa sus efectos y reflexiona sobre lo que ocurre en el aula, el cambio deja de
sentirse como una carga adicional y comienza a convertirse en parte natural de su identidad

profesional.

Las investigaciones actuales sobre mejora continua y desarrollo profesional docente
destacan precisamente el valor de los ciclos breves de experimentacion, observacién y ajuste
pedagdgico (Timperley et al., 2022). Este enfoque resulta especialmente potente porque
permite que el docente tome decisiones basadas en evidencias reales de su grupo y no

Unicamente en recomendaciones generales o modas metodologicas.
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Otro aspecto importante es que los microcambios generan algo profundamente valioso:
sensacion de posibilidad. Cuando el docente observa que una modificacion aparentemente
pequefia como esperar mas tiempo antes de pedir respuestas o incorporar preguntas abiertas
transforma la participacion de los estudiantes, aparece motivacion genuina para continuar
innovando. Y esa motivacion, nacida desde la experiencia concreta y no desde la imposicion

externa, suele ser mucho mas duradera.

En el contexto actual, donde constantemente aparecen nuevas metodologias,
plataformas digitales e iniciativas educativas, sostener una practica reflexiva y gradual se
vuelve incluso mas importante. La innovacion pedagdgica no consiste en aplicar todo lo nuevo
que aparece, sino en identificar qué transforma realmente el aprendizaje y cémo integrarlo con
sentido pedagogico en el aula real (OECD, 2023; UNESCO, 2023).

La siguiente tabla propone una secuencia de microcambios docentes sostenibles,
organizada desde una légica de mejora progresiva. No se plantea como una receta rigida, sino
como una invitacion a construir innovacion educativa desde la observacion consciente y la

practica cotidiana.

Tabla 69
Plan de accion docente: micro innovaciones pedagogicas sostenibles para transformar el

aula de matematicas

Semana Microcambio que Qué hace Qué evidencia Sefial de impacto
se implementa diferente el observa pedagogico
docente
Semanal Incorporar tiempo Espera antes de Participacion de Nuevas voces
de espera consciente intervenir 0 estudiantes que antes comienzan a
después de cada elegir guién permanecian en participar en clase
pregunta responde silencio
Semana2 Implementar cierre Reserva minutos Dificultades La planificacion
reflexivo breve al finales para comunes y siguiente responde
final de la clase recoger dudas y comprensiones mejor a las
aprendizajes emergentes necesidades reales
Semana 3  Sustituir Pregunta antes de Mayor revision Los  estudiantes
correcciones corregir autonoma del trabajo comienzan a
automaticas por directamente por parte de los detectar sus
preguntas estudiantes propios errores
orientadoras
Semana4 Introducir Prioriza Diversidad de Aumenta la
problemas abiertos estrategias y soluciones y formas argumentacion

sin  procedimiento
indicado

razonamiento
sobre rapidez

de pensar

matematica en el
aula
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Semana5 Registrar Observa y Patrones de La participacion se

sisteméaticamente documenta la exclusion 0 vuelve mas
quién participa en distribucion de la participacion equitativa
clase palabra limitada
Semana 6 Implementar Disefia Mayor autonomia y El docente puede
estaciones de experiencias colaboracion  entre acompafiar ~ mas
aprendizaje simultaneas con estudiantes profundamente
diferenciadas distintos niveles procesos
de apoyo individuales
Semana 7 Mantener lo que Evalla Transformaciones El aula comienza a
y funciono e sostenibilidad acumulativas en cambiar de manera
siguientes  incorporar un nuevo antes de afadir dinamica y clima de visible y estable
microcambio nuevas aula

estrategias
Nota. Elaboracion propia a partir de Fullan (2023), Hattie (2023), Timperley et al. (2022), OECD

(2023) y UNESCO (2023).

La tabla presentada permite comprender que la innovacion educativa no siempre
necesita grandes reformas estructurales para producir cambios significativos en el aprendizaje.
Muchas veces, las transformaciones mas profundas comienzan con decisiones pequefias,

sostenidas y observadas con atencion pedagogica.

Desde mi experiencia docente, he podido evidenciar que los microcambios funcionan
porque respetan algo que a veces olvidamos en la formacion docente: ensefiar también implica
aprender nuevos habitos profesionales. Y los habitos no se transforman de un dia para otro. Se
construyen gradualmente, mediante practicas repetidas que comienzan a generar Nnuevos

resultados visibles en el aula.

Uno de los aportes mas importantes de esta tabla es que desplaza la idea de innovacion
entendida como acumulacion de estrategias novedosas. Innovar no significa hacer mas cosas,
sino hacer con mayor conciencia aquello que realmente mejora el aprendizaje. En muchos
casos, esperar diez segundos mas después de una pregunta transforma mas la participacion
matematica que incorporar una plataforma tecnolégica compleja sin propdsito pedagdgico

claro.

He podido observar ademas que cuando el docente registra evidencias concretas de los
cambios quién participa mas, qué preguntas aparecen, qué errores comienzan a corregirse
autbnomamente la innovacion deja de sentirse abstracta y se convierte en experiencia real. Ese
momento, cuando el docente ve que un estudiante que nunca hablaba ahora participa o que un
grupo comienza a justificar matematicamente sus decisiones, es muchas veces el punto donde

el cambio pedagogico deja de ser una intencién y comienza a convertirse en conviccion.
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La tabla también aporta una mirada profundamente humana sobre la mejora docente:
reconocer que transformar el aula no requiere perfeccion inmediata. Requiere observar, probar,
ajustar y sostener. Y justamente alli radica una de las formas més auténticas de innovacion
educativa: en la capacidad del docente de revisar criticamente su préctica sin perder de vista
que cada pequefio cambio sostenido puede modificar significativamente la experiencia de

aprendizaje de sus estudiantes.
20.2 Los obstaculos del cambio: lo que interfiere y como sostenerse

Ningun libro sobre préctica docente estaria completo sin una conversacion honesta
sobre los obstaculos. Porque los obstaculos existen. Y cuando el docente no los anticipa, el

primer obstaculo que encuentra puede convertirse en la razon para dejar de intentar.

Los obstaculos del cambio pedagdgico no son sefiales de que el cambio era imposible:
son parte del proceso de instalacién de cualquier practica nueva. Fullan (2021) sefiala que la
resistencia y la dificultad inicial son caracteristicas esperables de cualquier proceso de cambio
educativo genuino, y que los profesionales que logran sostenerlos son precisamente los que los
anticiparon y desarrollaron estrategias para atravesarlos, no los que esperaban que el cambio

ocurriera sin friccion.

La tabla siguiente enumera los cinco obstaculos mas frecuentes que encuentran los
docentes en formacién y los docentes en ejercicio cuando intentan implementar los
microcambios propuestos en este libro. No para desanimarlos: para darles la ventaja de saber

que van a aparecer y de tener una respuesta preparada.

Tabla 70
Obstaculos frecuentes del cambio pedagdgico: como se manifiestan y como superarlos

Obstéaculo Como se Por qué ocurre Como superarlo  Qué ayuda a
frecuente manifiesta mantener el
cambio
El tiempo no El docente El cambio Reducir el Conectar el
alcanza intenta el todavia noesun tamafio del microcambio
microcambio habito. Requiere cambio hasta que con un
pero lo sacrifica esfuerzo sea imposible no resultado
cuando laclasese consciente que hacerlo. Si el visible y
complica o el compite con la cierre reflexivo concreto.
contenido urgencia de tarda 5 minutos, Cuando el
aprieta. cubrir el reservar 3. Si 3 docente ve el

programa.

parecen muchos,
reservar 1.

efecto en los
estudiantes, el
tiempo aparece.
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El grupo no

responde
como
esperaba

se

El docente
implementa el
cambio y el
grupo no
reacciona de la
manera que el
libro  describe.
Silencio,

confusién 0
resistencia.

El grupo
necesita tiempo
para adaptarse a
una  dinamica
nueva. Han
aprendido a
relacionarse con
el aula de cierta
manera y el
cambio los
descoloca.

Sostener el
cambio al menos
tres semanas
antes de
evaluarlo.  Los
primeros dias de
cualquier cambio
suelen ser los
mas dificiles.

Nombrar el
cambio con el
grupo:  «Esta
semana vamos
a hacer algo
diferente.

Puede sentirse
raro al
principio.  Es
normal.»

La

planificacién

institucional

no contempla

el enfoque

El docente quiere
trabajar con
problemas de
pensamiento
profundo pero el
libro de textoy la
planificacién
curricular exigen
otra cosa.

El sistema
educativo tiene
sus propias
l6gicas y
tiempos que no
siempre  estan
alineados con el
enfoque
formativo.

Identificar  los
momentos de la
planificacion
donde el
microcambio
cabe sin friccion.
No reemplazar el
sistema:
encontrar
espacios
de él.

los
dentro

Documentar el
efecto de los
microcambios
con evidencia
concreta. Esa
documentacion
es el argumento
mas soélido ante
cualquier

sistema.

La soledad del

cambio

El docente
intenta cambios
gue sus colegas
no comparten. Se
siente solo en un
enfoque que
nadie mas
practica en la
institucion.

El cambio
pedagogico
profundo es
emocionalmente
exigente.  Sin
comunidad de
préactica, es
dificil de
sostener.

Buscar, aunque
sea un colega con
quien

reflexionar.
comunidad
practica no
necesita ser
grande: necesita
ser honesta.

La
de

Compartir los
microcambios
con otros
docentes  sin
imponer.

Mostrar lo que
produce. La
evidencia

convence mas
gue el discurso.

El entusiasmo

inicial
agota

se

Los primeros
dias el cambio se
implementa con
energia. A las dos

semanas, la
rutina  anterior
empieza a
recuperar
terreno.

El cambio
todavia no tiene
la recompensa
interna
suficiente para
sostenerse solo.
El habito alin no
esta instalado.

Registrar un
efecto  positivo
por dia, aunque
sea pequefio. Un

estudiante  que
participo por
primera vez. Una
tarjeta que
sorprendi6. Eso
alimenta la
continuidad.

Conectar el
cambio con el
por qué mas
profundo: ¢por
qué quiero ser
diferente tipo
de  docente?
Esa respuesta
es el motor mas
duradero  de
todos.

Nota: Elaboracion propia a partir de Fullan (2021) y Clear (2018).

Como docente, a lo largo de mi préactica he podido observar que el obstaculo mas
silencioso y costoso de todos no aparece en esta tabla porque no tiene nombre facil: es el miedo
a hacerlo mal. El miedo del docente a intentar algo nuevo y que no funcione, a que los
estudiantes noten la incomodidad, a que un colega o un directivo observe una clase en

transicion y la evalGe desde los criterios del modelo anterior. Ese miedo es real. Y la respuesta
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a ese miedo no es la valentia heroica: es la escala pequefia. Un microcambio implementado
durante una semana en un aula no esta expuesto al mismo escrutinio que una reforma total. Y
cuando produce un efecto visible en los estudiantes, el miedo empieza a perder terreno frente

a la evidencia.
20.3 Reflexion docente y mejora continua: el ciclo que nunca termina

Reiniciar la clase no es un evento que ocurre una vez. Es un proceso continuo que no
tiene punto de llegada definitivo. Cada grupo que llega al aula es distinto. Cada afio escolar
presenta desafios nuevos. Cada contenido que se ensefia puede ensefiarse de otra manera. El

docente que cree que ya termind de mejorar, ya empezé a deteriorarse.

Esta afirmacion no es una critica: es una invitacion. La mejora continua no es una
exigencia adicional a una labor ya exigente: es lo que le da sentido a la labor. Un docente que
se hace preguntas sobre su propia préctica, que se sorprende con lo que encuentra, que ajusta
y vuelve a intentar, ese docente esta vivo pedagogicamente. Y esa vitalidad se siente en el aula.

Darling-Hammond et al. (2020) documentan que los docentes que sostienen el
crecimiento profesional a lo largo de toda su carrera comparten una caracteristica coman:
mantienen una orientacion de aprendizaje hacia su propia practica. No se perciben a si mismos
como expertos que ya saben: se perciben como profesionales que siguen aprendiendo de su
experiencia. Esa orientacion no es un rasgo de personalidad: es una actitud que se construye,

se practica y se puede ensefiar.

Los estudiantes no recuerdan los contenidos que sus mejores docentes les ensefiaron.
Recuerdan como los hicieron sentir. Si los hicieron sentir capaces o incapaces, bienvenidos o
excluidos, interesantes o irrelevantes. Esa memoria emocional del aula es el producto mas
duradero de la labor docente. Y se construye, microdecision a microdecision, clase a clase,

durante afos.

Tabla 71

Ciclo de reflexion docente: preguntas, momentos y lo que produce cada etapa

Etapa del ciclo  Pregunta que Cuando Qué produceen  Qué produce en el
guia la ocurre el docente aula
reflexion
Observacion ¢Qué estd Durante la Informaciéon real El docente
ocurriendo clase, con sobre el interviene con mas
realmente en intencion de pensamiento del precisibn  porque
mi aula? No lo  ver grupo.  Sorpresa
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que creo que
ocurre: lo que
efectivamente
sucede.

ante
veia.

lo que no

sabe donde esta

cada estudiante.

Analisis ¢Por qué estd Al terminar la Comprension de Los ajustes que hace
ocurriendo claseoal final la relacion entre el docente
eso0? ¢Qué delasemana las propias responden a causas
decision mia decisiones reales, no a
esta pedagdgicas y los intuiciones.
produciendo resultados del
ese resultado? grupo.

Decision ¢Qué voy a Antes de Un plan de accién La clase siguiente
hacer diferente planificar la concreto y estd diseflada a
la proxima clase especifico, no una partir de lo que
vez? ;Qué voy siguiente intencion vaga de ocurrié  en la
a mantener mejorar. anterior. La

porque planificacion tiene
funciona? memoria.

Implementacién  ¢Estoy Durante la Conciencia de la ElI  cambio  se
haciendo  lo implementaci distancia entre la implementa con
que decidi? Si  6n del cambio intenciébn 'y la mas precision
no, ¢por qué accion. Eso es porque el docente se
no? ;Qué esta informacion esta observando a si
interfiriendo? valiosa, no mismo mientras

fracaso. actua.

Evaluacion ¢Funcion6? Al final de Criterio para El aula mejora de
¢Como lo sé? cada ciclo de decidir si manera  sostenida
¢Qué implementaci  continuar, ajustar porque los cambios
evidencia On (unaatres o cambiar de se basan en
tengo de que el semanas) microcambio. evidencia, no en
cambio Aprendizaje opinion.
produjo el profesional
efecto que documentado.
buscaba?

Comunicacion ¢Como De manera EIl aprendizaje ElI cambio en la
comparto  lo periddica, con profesional practica  docente
que estoy colegas, individual se trasciende el aula
aprendiendo tutores de amplifica con la individual y puede
sobre mi préactica 0 perspectiva de convertirse en
practica? ;Con comunidades otros. Las certezas aprendizaje
quién  puedo deaprendizaje se cuestionanylas colectivo de la
reflexionar docente dudas se institucion.
sobre esto? enriquecen.

Nota: Elaboracion propia a partir de Schén (1983), Darling-Hammond et al. (2020) y Wiliam (2018).

Como docente, a lo largo de mi practica he podido observar que la etapa mas dificil del
ciclo de la tabla 69 no es la observacion ni la decisién: es la evaluacion. Porque evaluar el
impacto real de un cambio requiere honestidad. Requiere preguntarse si el cambio funcion6 de

verdad o si simplemente fue comodo mantenerlo. Requiere distinguir entre el cambio que
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produce diferencia en el aprendizaje de los estudiantes y el cambio que solo cambia la
apariencia de la clase. Esa honestidad, cuando se desarrolla, es el rasgo mas valioso de un

docente reflexivo.

La sexta etapa, la comunicacion con otros, se agrega en este capitulo porque el ciclo de
reflexion docente que queda encerrado en el aula individual tiene limites reales. Cuando el
docente comparte lo que esta aprendiendo sobre su propia practica con colegas, tutores o
comunidades de aprendizaje, el ciclo se amplifica: las certezas se cuestionan con perspectivas
nuevas y las dudas se enriquecen con experiencias distintas. Ese aprendizaje colectivo es lo

que convierte la mejora individual en mejora institucional.
Lectura pedagdgica clave para docentes en formacion

Reiniciar la clase no significa borrar los afios de practica anterior. Significa mirarlos
con nuevas preguntas. ¢Qué de lo que hago sirve al aprendizaje de los estudiantes y qué lo
limita? ;Qué puedo cambiar esta semana y qué necesita mas tiempo? ¢ Qué ya estaba haciendo
bien y no sabia que lo hacia? Esas preguntas no invalidan la experiencia acumulada: la
enriquecen. El docente que se las hace lleva al aula algo que ningun libro puede entregar: la

sabiduria practica de quien ha vivido el aula y ha decidido seguir aprendiendo en ella.
20.4 Una declaracion final: por qué este libro importa

Este libro naci6 de una certeza y de una inquietud. La certeza es que las matematicas
sin miedo son posibles. Las he visto. He visto grupos de nifios de seis afios discutir
apasionadamente sobre si un patrén es de dos o de tres elementos. He visto estudiantes de
tercero de basica defender estrategias propias ante el grupo con mas conviccion que muchos

adultos. He visto docentes que transformaron su aula cambiando una sola pregunta.

La inquietud es que esas experiencias no son la norma. La norma sigue siendo, en
demasiadas aulas de Ecuador y de América Latina, el miedo. EI miedo de los estudiantes a
equivocarse, a no poder, a ser los que no sirven para los nimeros. Y el miedo de los docentes

a cambiar, a soltar el control, a ensefiar de una manera para la que nadie los preparo.

Este libro no puede cambiar eso solo. Ningun libro puede. Pero puede acompafiar a un
docente en el momento en que decide que quiere hacerlo diferente. Puede darle herramientas
concretas para el lunes. Puede mostrarle que el cambio no requiere heroismo ni recursos

especiales: requiere una decision pequefia sostenida en el tiempo.
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Esa decision, tomada por un docente en Tulcan, llega a los estudiantes de Tulcan. Y los
estudiantes de Tulcan son los futuros ciudadanos, padres, madres y docentes del Carchi. El
impacto de una buena clase de matematicas no termina en el aula: llega, de maneras que no

podemos predecir ni medir, mucho mas lejos.

Hattie (2023), en su sintesis de méas de dos décadas de investigacidn sobre el impacto
docente, concluye que el factor individual con mayor influencia en el aprendizaje de los
estudiantes no es el curriculo, no es la tecnologia, no es el tamafio del grupo: es la calidad de
las decisiones pedagogicas del docente. Cada decision que el docente toma en el aula —qué
pregunta hacer, cuanto tiempo esperar, como responder al error, qué tipo de tarea proponer—
tiene impacto real y documentado en el aprendizaje. Eso significa que cada microcambio que
un docente implementa con intencion no es un detalle metodoldgico: es una intervencion sobre

el aprendizaje de treinta personas reales.

Este libro fue escrito con la conviccion de que cada docente que decide reiniciar su
clase, con humildad, con intencién y con amor por sus estudiantes, esta haciendo algo que

importa. Que deja huella. Que vale la pena.
20.4.1 Orientaciones para el cierre del libro

Antes de cerrar este capitulo y este libro, vale la pena proponer tres compromisos
concretos para el docente que ha llegado hasta aqui. No como obligaciones sino como anclas:

algo especifico que conecte lo leido con lo que va a ocurrir el lunes.

e Elegir un microcambio. Solo uno. EI que méas resono, el que méas incomoda, el que
parecia mas sencillo o el que parece mas urgente. Escribirlo. Comprometerse a probarlo

durante cinco dias seguidos sin cambiar nada mas.

o Establecer un registro. Una hoja, un cuaderno pequefio, las notas del teléfono: lo que
sea. Al final de cada clase de la semana, responder tres preguntas: ¢ qué funciond? ;Qué

no funcioné? ;Qué cambio mafiana?

e Buscar al menos una persona con quien compartir la experiencia. Un colega, un tutor
de préactica, un compariero de carrera. El cambio sostenido en soledad es mas dificil de
lo necesario. Una conversacion honesta por semana puede hacer la diferencia entre el

habito que se instala y el que se abandona.

Preguntas para la reflexién docente
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1. Si tuvieras que elegir un solo microcambio de todo el libro para implementar esta

semana, ¢cual seria? ¢Por qué ese?

2. ¢ Qué creencia sobre las matematicas cargabas cuando llegaste a la universidad que

ya no tienen? ;Como cambiaste esa creencia?

3. ¢(Hay un estudiante en tu grupo actual o en tus recuerdos de préctica a quien este libro
te hace pensar? ¢Qué habria cambiado para ese estudiante si tl hubieras tenido estas

herramientas antes?

4. Dentro de un afio, cuando abras este libro de nuevo, ¢cdmo quiere que se vea tu aula

en comparacion con hoy?

5. ¢Cual es el obstaculo que méas temes encontrar al intentar cambiar? ¢Cudl seria tu

respuesta a ese obstaculo?

Reiniciar la clase no ocurre en un dia ni en un libro. Ocurre en el momento en que un
docente decide mirar su aula con otras preguntas y actuar con lo que encuentra. Ese momento
puede ser hoy. Puede ser el lunes de la proxima semana. Puede ser después de la primera tarjeta
de salida que lee y que lo sorprende. Puede ser cuando un estudiante que nunca habia levantado

la mano lo hace, porque esta vez el docente esperd.

En cualquier caso, cuando ese momento llega, ya no se puede deshacer. El aula ya
empezo6 a cambiar. Y los estudiantes, que son los Gnicos que importan en esta historia, lo van

a sentir antes de que el docente lo nombre.

Este libro fue escrito desde Tulcan, para los futuros docentes que se forman en la UPEC
y que van a ensefiar en las escuelas del Carchi y de Imbabura. Para los que van a llegar a aulas
con recursos limitados, pero con estudiantes que merecen exactamente lo mismo que cualquier
nifio en cualquier parte del mundo: un docente que crea en su capacidad de pensar, que no le
tema al error, que sepa hacer la pregunta correcta en el momento justo y que haya decidido,

antes de entrar al aula el primer dia, que vale la pena intentarlo.

Esa decision no la hace el libro. La hace el docente. Pero si este libro acompafi6 algo
de ese proceso, si una sola idea resond, si una sola practica cambio, si un solo estudiante pensé
matematicamente porque su docente esperé diez segundos mas, entonces valid la pena

escribirlo.
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Anexo

Sobre la autora

Jenny Patricia Osejo Dominguez, es docente universitaria e investigadora, con
una solida trayectoria en el &mbito de la educacion superior y un marcado
interés en la innovacién pedagogica, la inclusion educativa y la integracién de
la tecnologia en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Actualmente se
desempefia como docente en la Carrera de Educacion Basica, donde participa
activamente en la formacion académica de estudiantes que inician su vida
universitaria, fortaleciendo competencias fundamentales para su desempefio
académico y profesional.

Es Ingeniera en Informética y posee una Maestria en Gerencia Educativa por la Universidad
Central del Ecuador, formacion que le ha permitido articular el conocimiento tecnoldgico con
la gestién educativa y el disefio de estrategias didacticas orientadas a la mejora de la calidad
educativa. Su experiencia profesional abarca distintos niveles del sistema educativo, desde la
educacidn inicial hasta la educacién superior, asi como el ejercicio profesional en el sector
publico y privado, desempefiandose en areas relacionadas con la tecnologia, informatica,
administracion, gestion y educacion.

Su labor académica integra la docencia, la investigacion y la gestion, con especial énfasis en el
desarrollo de metodologias innovadoras mediadas por tecnologias digitales, aprendizaje
adaptativo e inteligencia artificial aplicada a la educacion. Ha participado en procesos de disefio
curricular, evaluacion educativa y elaboracion de materiales didacticos dirigidos a estudiantes
en etapa de nivelacion universitaria.

Convencida de que la educacién constituye un eje fundamental para el desarrollo social y
humano, orienta su quehacer académico hacia la equidad, la inclusion y la mejora continua de
los procesos formativos, promoviendo practicas pedagdgicas contextualizadas que respondan
a las demandas del sistema educativo contemporaneo y a los desafios de las nuevas
generaciones.

¢Para quién es este libro y como usarlo?

Matematicas sin miedo: Reinicia tu clase con juegos e IA esta pensado para un publico diverso,
unido por una misma preocupacion: ensefiar y aprender matematicas con sentido y libertad.

¢Para quién es este libro?
Este libro esta dirigido a:

e Estudiantes universitarios de carreras de Educacion, especialmente Educacion Basica,
que se estan formando como docentes y necesitan comprender como se construye el
pensamiento matematico mas alla de la teoria.

e Docentes en ejercicio, tanto de instituciones fiscales como particulares, que buscan
transformar practicas tradicionales, mejorar el aprendizaje de sus estudiantes y renovar
su labor sin depender de metodologias complejas o recursos inalcanzables.
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Familias interesadas en acompafar el aprendizaje de las matematicas en casa, de
manera respetuosa, sin presion ni miedo, comprendiendo cual es su rol en el desarrollo
del pensamiento de sus hijos.

Aunque los ejemplos y propuestas estan centrados en el contexto educativo latinoamericano y
particularmente en Educacion Inicial y Bésica Elemental, los principios pedagdgicos que se
desarrollan en el presente libro son transferibles a distintos contextos educativos.

¢, Como esta organizado el libro?

El contenido se organiza en seis partes progresivas:

Romper el paradigma

Bases didacticas

Estrategias practicas
Microcambios didacticos
Tecnologia e inteligencia artificial

Evaluacion, equidad y familia

Cada parte avanza de lo conceptual a lo practico, permitiendo una lectura flexible segun las
necesidades del lector.

¢ Cémo usar este libro?

Este no es un libro para leerse una sola vez de manera lineal. Puede utilizarse:

Aqui

Como texto base o complementario en cursos universitarios de didactica de la
matematica;

Como guia practica para implementar cambios graduales en el aula;

Como material de consulta para reflexionar y disefiar experiencias de aprendizaje
significativas;

Como orientacion para familias, especialmente en capitulos vinculados al
acompafiamiento en casa.

encontrards capitulos conceptuales, ejemplos de aula, propuestas de actividades,

preguntas guia y sugerencias para el uso responsable de tecnologia e 1A.
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