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EFECTO DEL PROGRAMA DE FORMACIÓN  DOCENTE, 

ñENSE¤ANDO A PENSARò EN AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAJE -

A V A-,  SOBRE EL CONOCIMIENTO MATEMÁTICO TEMPRANO 

 

Diana Echavarría*, Karime Maestre**, Sibil Pacheco***, María Esther 

Serrano**** 

RESUMEN 

   El presente estudio determina el efecto del programa de formación docente 

ñEnse¶ando a Pensarò en  ambiente virtual de aprendizaje, sobre el 

conocimiento matemático temprano en niños que cursan los grados de 

transición y primero de primaria  de colegios públicos  de estrato 1 y 2 del 

distrito de Barranquilla. Se empleo un diseño de tipo cuasi-experimental y 

como instrumento el test TEMA-3, la muestra estuvo representada por 191 

estudiantes. Los resultados fueron analizados mediante ANOVA y la prueba 

t de Students para muestras relacionadas, encontrando que existe una 

diferencia significativa en los conocimientos matemático temprano  en  las 

diferentes categorías, entre los niños pertenecientes al grupo experimental y 

los del grupo control con respecto a los conocimientos que obtuvieron 

después de la implementación del programa, atribuido  a que este  es una 

propuesta integral que busca mejorar la calidad educativa,  aprovechando 

las potencialidades de las tecnologías de la información y la comunicación. 

 

Palabras Claves: Formación docente, ambiente virtual de aprendizaje, 

conocimiento matemático temprano.  
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ABSTRACT 

   The current study   determines the effect of  the  program  of teaching 

training; ñTeaching to thinkò  in   a virtual environment for learning , on  early 

mathematical  knowledge for children who are in  Transition and  Primary 

First grades in Public Schools that belong to  1st and 2nd social  strata of the  

District of Barranquilla. It was  used  a  quasi ï experimental  design and  as  

instrument   TEMA ï 3 Test, the sample was  represented by 191 students. 

The results were analyzed using ANOVA and  Studentsô Related Samples t ï 

test, finding  out that exists a significant difference in the  early mathematical 

knowledge  in the  different categories, among the children who belong to the 

Experimental Group  and those who belong to the Control Group in relation 

to  knowledge that they  obtained  after implementation of the program, 

because it is an integral proposal which tries to improve the Educational 

Quality, taking advantage of the  potentials of the Information and 

Communication  Technologies( TIC). 

 

Keywords: Teaching Training, Virtual Environment for Learning, Early 

Mathematical Knowledge 

     

* Mg. en Educación, Universidad del Norte.   Barranquilla, 2010. 

** Ingeniera química, Aspirante al título de Mg. en Educación, Universidad de 

Norte. Barranquilla, 2012. 

*** Licenciada en matemáticas y física, Aspirante al título de Mg. en 

Educación, Universidad de Norte. Barranquilla, 2011. 
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Introducción 

      En los últimos años los distintos gobiernos se han preocupado por el 

desarrollo armónico e integral de la niñez y el ejercicio pleno de sus 

derechos, por lo cual han implementado Políticas Publicas que velan por 

ellos en lo relacionado  con: alimentación, nutrición, salud, cultura,  

recreación y  educación,  responsabilizando no solo al Estado de hacerlas 

cumplir, sino también a la familia y a la sociedad lo cual incluye a los 

educadores. 

      Los gobiernos y la sociedad se han concientizado de la importancia que 

tiene la educación desde la primera infancia, ya que ésta es una etapa de la 

vida muy importante, en la que se crean las bases para alcanzar las 

potencialidades y capacidades del ser humano, de alli la necesidad de  

implementar  propuestas educativas que ayuden a desarrollarlas,en busca 

de su desarrollo integral. Es por esto que no se debe ahorrar esfuerzos en la 

generación de continuas capacitaciones y   actualizaciones  para los 

docentes, quienes siendo los directos gestores del conocimiento, favorecen 

de esta manera un buen aprendizaje de sus estudiantes. 

      Es preocupante el alto grado de satisfacción, y por ende la baja criticidad 

de los docentes de la costa Caribe con relación a la calidad de la educación 

matemática impartida en el nivel preescolar, cuando los resultados de 

evaluaciones nacionales e internacionales muestran que la situación de 

Colombia y la de la Costa Atlántica en particular se encuentra deteriorada en 
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el área de las matemáticas, con relación a promedios internacionales y 

nacionales. (López, 2003). 

         Generalmente  la calidad se ha asociado al rendimiento educativo, el 

cual en nuestro medio se determina con las pruebas SABER, ICFES, y con 

resultados arrojados en diversas pruebas internacionales como PISA, 

PIRLS, TIMSS, entre otras realizadas a los  estudiantes. 

         En las prueba SABER  realizada en el año 2009, Los resultados 

obtenidos nacionalmente en el área de matemáticas no fueron muy 

satisfactorios puesto que el 44% no alcanzaron los desempeños mínimos 

establecidos para superar las pruebas,  es decir casi la mitad de los 

estudiantes. 

       Así mismo los resultados de las pruebas PISA en 2006 para Colombia, 

en la que participó junto con otros 56 países, no fueron los más alentadores 

ya que en áreas como ciencias, lectura y matemáticas, Colombia estuvo 

entre los últimos siete puestos de la clasificación general. 

      En las pruebas TIMSS (por sus siglas en inglés): Estudio Internacional 

de Tendencias en Matemáticas y Ciencias del 2007, un número considerable 

de países evaluados, entre ellos Colombia, se ubicó por debajo del promedio 

TIMSS. En matemáticas, el promedio global de los estudiantes colombianos 

de cuarto grado fue 355 puntos, el cual está muy por debajo de Hong Kong 

(607), Singapur (599), Taipéi (576) y Japón (568). Situación similar se 

observa en octavo, en donde el promedio global de Colombia fue 380, 

mientras que los de Taipéi, Corea y Singapur fueron, respectivamente, 598, 

597 y 593. 
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     Con estos resultados se establece la deficiencia  en la calidad educativa 

especialmente en las competencias matemáticas, reflejando la necesidad de 

adoptar medidas oportunas orientadas a la transformación de la enseñanza 

y aprendizaje de las matemáticas, ya que la clase magistral como paradigma 

básico, donde el docente  es el centro  y el estudiante un individuo pasivo, 

sigue siendo práctica común en las instituciones. Algo falla en la formación 

de muchos  docentes y en la actualización de otros; y la formación 

pedagógica de los profesores universitarios es, en general, muy limitada. 

     Teniendo en cuenta lo anterior y que la gestión social del conocimiento ha 

cambiado de manera radical (Pozo, 2008), es urgente reflexionar sobre la 

forma de enseñar de los docentes del siglo XXI de tal forma, que apliquen de 

manera eficaz lo aprendido, cambiando  inicialmente, sus propias 

concepciones  de enseñanza y aprendizaje para poder transferir sus 

conocimientos a la sociedad, logrando cambios representativos en la 

educación. 

     La presente investigación se propuso contribuir al logro de estos cambios, 

buscando la excelencia de la educación, determinando el efecto del 

programa de formaci·n docente ñEnse¶ando a Pensarò en Ambiente Virtual 

de Aprendizaje,  sobre el conocimiento matemático temprano, el cual es una 

adaptaci·n del programa de formaci·n docente ñEnse¶ando a Pensarò en 

ambiente virtual (López, 2009). 

Para la consecución de este objetivo y fundamentar el estudio se estructuró 

un marco teórico, alrededor de investigaciones previas, que tratan temas 

relacionados con Formación Docente, ambientes de aprendizaje (AVA) y 

Desarrollo del   Conocimiento Matemático Temprano. 
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Formación Docente 

 Con relación a la formación docente Madrigal (2011) en la investigación: 

ñPercepción de docentes sobre las competencias matemáticas y 

pedag·gicas recibidas en su formaci·n inicialò,  analiza la percepci·n de los 

profesores de Matemáticas en servicio, ante la formación de competencias 

recibidas durante su preparación como profesores de Matemáticas en la 

Universidad Nacional (Costa Rica), confirmando que existe una 

desvinculación importante entre Matemáticas y Pedagogía y que representa 

una gran limitante a la hora de empezar a ejercer en la labor de aula, 

también el escaso desarrollo de competencias específicas de un educador 

matemático es lo que más repercute negativamente en la labor del aula. 

     De igual manera muchos países del mundo han alcanzado grandes 

objetivos a nivel de sus sistemas educativos, lo muestra McKinsey & 

Company (mayo 2006-  marzo  2007)  en un  informe que es el resultado de 

una investigación cuyo  objeto de estudio  ha sido, comprender por qué los 

sistemas educativos con más alto desempeño del mundo, alcanzan 

resultados mucho mejores que la mayoría de los demás, y por qué ciertas 

reformas educativas tienen tanto éxito, cuando muchas otras no logran su 

cometido. 

     Para saber por qué algunas escuelas tienen éxito y otras no, estudiaron 

veinticinco sistemas educativos de todo el mundo, incluidos diez de los 

sistemas con mejor desempeño, y analizaron, qué tienen en común estos 

sistemas con alto desempeño y cuáles son las herramientas que emplean 

para mejorar los resultados de sus alumnos. 
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     Las experiencias de estos exitosos sistemas educativos resaltan la 

importancia de tres aspectos: 1) conseguir a las personas más aptas para 

ejercer la docencia, 2) desarrollarlas hasta convertirlas en instructores 

eficientes, y 3) garantizar que el sistema sea capaz de brindar la mejor 

instrucción posible a todos los niños. 

     Lampert y Ball (1999 citado en Sowder, 2007) sostienen, que los 

programas de formación docente deben estar bien estructurados para que 

los docentes puedan estar mejor preparados al momento de enseñar 

matemáticas. Ellos sugieren, orientar la educación del profesor en torno a 

investigaciones de prácticas de enseñanza y aprendizaje, en vez de enfocar 

los programas de formación docente sólo suministrando  conocimientos y 

habilidades para la enseñanza.  

Muchas investigaciones han utilizado diversos programas de formación 

docente para analizar sus efectos. 

     En este sentido la investigaci·n ñEstudio de casos de modelos 

innovadores en la formaci·n docente en Am®rica latina y Europaò de Morillo 

Torrecilla  y otros (2006),  se propuso, conocer en profundidad siete modelos 

de formación docente en centros académicos de   Argentina, Brasil, Chile, 

Colombia, Alemania, España y Holanda, los cuales fueron seleccionados por 

ser experiencias innovadoras consolidadas y reconocidas dentro de su 

sistema educativo.  

Otra investigaci·n que utiliz· un programa para analizar sus efectos, es ñUn 

Estudio de la Formación Profesional de Docentes de Matemática a través de 

investigación-acci·nò de Serres, Yolanda (2007),  la cual analiz· el programa 

de formación docente Samuel Robinson, encontrando que éste logra 
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sensibilizar y capacitar a los docentes de matemáticas a través de la 

reflexión, análisis y discusión de sus prácticas docentes, y de que planteen 

intervenciones pedagógicas. Sin embargo, no logra que los docentes 

aborden en profundidad aspectos centrales de la didáctica de la matemática, 

debido a que su diseño original promueve la conformación de equipos 

lideres por liceo y de proyectos grupales, donde participan docentes de 

todas las áreas, lo cual va en contra de una discusión en profundidad de 

aspectos epistemológicos de la matemática, su aprendizaje y su didáctica. 

Una recomendación en esta investigación es integrar los proyectos del curso 

de investigación didáctica con los trabajos del curso de didáctica de la 

matemática, de manera de poder profundizar en los conocimientos y 

prácticas del docente de matemática.  

Se utiliz· un programa de formaci·n docente en, ñEl Conocimiento del 

Contenido Curricular del Docente de Preescolar, a través de la 

Implementación del programa excelencia matem§ticaò de Cab§s, M., Tapia, 

E., Sánchez, F. (2007), cuyo objetivo fue determinar el efecto del Programa 

ñExcelencia Matem§ticaò sobre el conocimiento del contenido curricular de 

docentes que laboran en colegios de prescolar de la ciudad de Santa Marta, 

de nivel socioeconómico  bajo; utilizo un diseño cuasi-experimental y una 

muestra de 60 docentes, repartidos en dos grupos, control y experimental, 

se empleó el cuestionario sobre el Conocimiento del Contenido Curricular 

para docentes en matemáticas, CCM-DP- el cual mide los cinco tipos de 

pensamiento matemático ï numeración, métrico, geométrico, aleatorio y 

variacional-.  Este estudio encontró que los docentes tienen un conocimiento 

alto en el pensamiento Métrico (90%), Geométrico (91.7%), Algebraico 
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(93.3%), Aleatorio (83.3%); mientras que con relación al pensamiento 

Numérico el conocimiento es bajo, debido a que solo un 31.7% contestó  

correctamente el cuestionario. 

     Respecto al conocimiento general del contenido curricular en 

matemáticas de preescolar, de los grupos control y experimental después de 

la implementaci·n del programa ñExcelencia Matem§ticaò, se evidencia que 

existen diferencias significativas en los resultados arrojados por ambos 

grupos, lo cual muestra que los docentes que hicieron parte del grupo 

experimental aumentaron sus conocimientos sobre las matemáticas, lo que 

pone en evidencia la importancia de un programa. (Cabás, et al., 2007). 

     Atendiendo a los retos pedagógicos que impone al sistema educativo el 

Siglo XXI, la ñClase para Pensarò (L·pez 2011), se presenta como un 

Modelo Pedagógico de línea constructivista que privilegia el desarrollo 

cognitivo y metacognitivo del docente, en la medida en que éste se convierte 

en el facilitador de los procesos ulteriores de aprendizaje de sus estudiantes. 

Esta clase utiliza la Entrevista Flexible para llevar a cabo la enseñanza de 

los pasos del proceso de resolución de problemas, articulando a ésta, la 

implementación de los estándares de procesos y los estándares de 

contenido y el desarrollo de las inteligencias múltiples, según sea pertinente 

a los objetivos perseguidos en el aula. 

A continuación se presentan algunas investigaciones realizadas sobre los 

fundamentos de la ñClase Para Pensarò (L·pez 2011) y la evaluaci·n de su 

práctica, para de esta manera evidenciar, que esta metodología, ha sido 

validada científica y teóricamente como una herramienta efectiva para 

mejorar la calidad de la educación. 
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     El programa fue utilizado en la investigación de Ariza, González (2009), 

ñDeterminar el Efecto del programa de formaci·n de docentes ñEnse¶ando a 

Pensarò, sobre el conocimiento matem§tico tempranoò, la cual  utiliz· un 

diseño cuasi-experimental, con una muestra de 210 alumnos del grado de 

transición, del nivel de preescolar de estrato socioeconómico bajo, del 

Departamento del Atlántico con edades entre 4 a 7 años 11 meses. El grupo 

experimental lo conformaron 105 estudiantes de los docentes que 

participaron en la capacitaci·n ñEnse¶ando a Pensarò , se emple· la prueba 

estandarizada TEMA- 3, encontrándose, que antes de la implementación del 

programa los niños participantes en el estudio, tanto del grupo control como 

del experimental mostraron conocimientos deficientes en torno a la 

matemática informal y formal puesto que aproximadamente la mitad de los 

estudiantes se encontraban en el nivel deficiente y muy pocos se 

encontraban en el nivel promedio y superior. Además encontraron 

diferencias significativas entre el grupo experimental y el grupo control, en 

torno al conocimiento matemático temprano, después de la implementación 

de PROEP, También se observó que el grupo experimental obtuvo una 

ganancia significativa mayor que el grupo control. Esta ganancia la atribuyen 

posiblemente al hecho de que los docentes de los sujetos del grupo 

experimental recibieron una intervención del programa de formación 

docente, ñEnse¶ando a Pensarò (PROEP)  concluyendo que implementar 

este programa a un grupo de docentes del Distrito de Barranquilla mejoró el 

conocimiento matemático temprano de sus estudiantes.  

Otra investigaci·n fue ñEfecto del programa Ense¶ando a Pensar sobre las 

creencias de docentes, procesos cognitivos y estrategias de resolución de 
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problemas de estructura aditivas de sus estudiantesò. Arnedo, J., Espitia, C., 

Hurtado, P., Montes, M., Reyes, S. (2009), cuyo objetivo fue el de determinar 

el efecto del programa sobre las creencias de los docentes, en torno a cómo 

se enseñan y cómo se aprenden las matemáticas. Al realizar la prueba t de 

students, para muestras relacionadas, en estudiantes pertenecientes tanto al 

grupo control como al experimental, se encontró que existe una diferencia 

significativa en el uso de las estrategias es decir, que se acepta la hipótesis 

de que el uso de las estrategias de los niños no es el mismo concluyendo un 

impacto positivo del programa de formaci·n de docentes ñEnse¶ando a 

Pensarò en la interacci·n entre las creencias pedag·gicas de los docentes y 

los procesos cognitivos y estrategias aritméticas en la resolución de 

problemas de estructura aditivas de sus estudiantes.    

     Otro estudio que utilizó el programa de formación de docentes 

ñEnse¶ando a Pensarò es ñEl conocimiento pedagógico del contenido del 

docente como predictor de los procesos y estrategias de los estudiantes al 

resolver problemas matemáticos en edades tempranasò, (Bertel y Daza, 

2011) este estudio, determinó si el Conocimiento Pedagógico del Contenido 

del docente de matemáticas predice el acceso a los procesos y estrategias 

para la resolución de problemas de estructuras aditivas por parte de los 

estudiantes. Para alcanzar el objetivo propuesto,  se usó un enfoque 

cuantitativo y un diseño correlacional, la población estuvo  compuesta por 

docentes de Pre-escolar y Básica Primaria, que laboran en escuelas 

públicas y privadas del Departamento del Atlántico  de estratos 1 y 2 con una 

muestra de  12 docentes que participaron en la capacitación del programa 

de formaci·n ñEnse¶ando a Pensarò y 100 estudiantes de esa misma 
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población. Utilizó como instrumentos, un cuestionario de Conocimiento 

Pedagógico del Contenido para docentes y una Entrevista Flexible para sus 

estudiantes. Los datos permitieron detectar que los 12 docentes tienen un 

buen conocimiento de c·mo facilitar a los estudiantes, el proceso ñexploraò y 

las estrategias de: enumeración mental, contar por unidad y adivinar, lo cual 

ayuda a que sus estudiantes accesen a ellas  al momento de abordar la 

resolución de problemas de tipo aditivo. 

 

Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA) 

     A partir de la década de los noventa, la tecnología se ha instalado con 

fuerza en nuestras vidas y ha penetrado en todos los contextos,  

transformado nuestros hábitos cotidianos, generando nuevas necesidades, 

actitudes y retos; además las condiciones sociales, políticas, económicas y 

culturales que caracterizan a las sociedades del siglo XXI han permitido, 

entre otras cosas, el surgimiento de lo que se conoce como la cultura de la 

sociedad digital (Lévy, 2007 citado en Bustos y Coll 2010). 

     Pero hay que tener claro que las  tecnologías de la información y la 

comunicación (TIC)  no aportan  por sí mismas mejoras al proceso de 

enseñanza - aprendizaje, pero  pueden ofrecer nuevas posibilidades  si  se  

aprovechan sus potencialidades, teniendo en cuenta que el aprendizaje en 

medio virtual se caracteriza por ser constructivo, interactivo y comunicativo. 

La unidad V del curso en l²nea ñGestion de P§ginas Web Educativasò de la 

Universidad Autónoma Metropolitana Unidad Iztapalapa de México, indica 

que la propuesta metodológica para operar estos modelos educativos 

innovadores, es la de Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA),  ya que 
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crear un ambiente de este tipo no es trasladar la docencia de un aula física a 

una virtual, ni cambiar el marcador y el tablero por un medio electrónico, o 

concentrar el contenido de una asignatura, en un texto que se lee en el 

monitor de la computadora. Se requiere que quienes participan en el diseño 

de estos ambientes deben conocer todos los recursos tecnológicos 

disponibles (infraestructura, medios, recursos de información, etc.), así como 

las ventajas y limitaciones de éstos para poder relacionarlos con los 

objetivos, los contenidos, las estrategias y actividades de aprendizaje y la 

evaluación.  

     Para el diseño de cursos virtuales se hace necesario seguir una 

estructura que facilite su implementación, desarrollo  y ejecución como el 

propuesto por Salmon (2000) llamado  E-moderating  el cual, consta de 

cinco estadios o niveles, donde el objetivo del primer nivel es el de facilitar el 

acceso individual al sistema, es decir, CMC (Comunicación Mediada por la 

Computadora) este es un requisito esencial previo a la participación en la 

conferencia (primer nivel en la base de la serie de escalones). El nivel dos 

implica, el que cada participante establezca su identidad online y encuentre 

a otros con quienes interactuar. En el tercer nivel, los participantes 

intercambian, de propia iniciativa, información entre ellos. Progresando hasta 

el nivel tres, e incluyéndolo, se produce cierta forma de cooperación, un 

apoyo por parte del grupo hacia el logro de las metas de cada participante. 

En el nivel cuatro tienen lugar las discusiones enfocadas en el curso y la 

interacción se torna más colaborativa; la comunicación depende de la 

habilidad en conseguir establecer un conocimiento compartido. En el nivel 

cinco, los participantes procuran extraer beneficios adicionales del sistema 
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que les ayude a alcanzar sus metas personales, explorando cómo integrar el 

e-learning con otras formas de aprendizaje y reflexionando sobre los 

procesos de aprendizaje que han experimentado. 

     González, F y  Salmon, G  (2002) señalan que el anterior modelo fue 

usado en el  Proyecto piloto de E-College de la Universidad de Glamorgan, 

ñDesarrollo de Personal Online usando  Blackboardò,  adem§s con el fin de 

ofrecer al profesorado un nivel de capacitación en e-moderation, el E-

College implementó un sólido programa de desarrollo profesional. 

Actualmente hay  formación docente en ambientes virtuales,  como se 

evidencia  en la investigaci·n ñCalidad de la docencia en ambientes 

virtualesò de Rodríguez, Mireya,( 2010) cuyo objetivo fue identificar, a la luz 

de las teorías y estudios sobre docencia en ambientes virtuales, los 

indicadores que soportan la calidad en el desarrollo de la docencia en 

ambientes virtuales. El método utilizado fue el del análisis documental, 

centrado en la coherencia, articulación, pertinencia y validez de las 

producciones académicas, relacionadas con el ejercicio docente en 

educación virtual. Como hallazgo relevante se identificaron algunos 

indicadores asociados a la capacidad del docente para integrar los enfoques 

didácticos, pedagógicos y académicos a los procesos de planificación, 

comunicación e interacción y desarrollo de aprendizaje autónomo y 

colaborativo. Concluyendo que la calidad de la docencia en ambientes 

virtuales se articula en función del conocimiento integral que posean los 

docentes en torno a las pedagogías y didácticas de vanguardia de cara a los 

desarrollos tecnológicos. 
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     As² mismo un estudio realizado en Chile, denominado ñFormaci·n 

Docente en un Espacio Virtual de Aprendizaje, una experiencia concreta en 

el contexto de Chileò de Parra de Marroquín (2008),  empleó el curso a 

distancia, ñGeometr²a.cl: Aprender Geometr²a Creando Solucionesò en la 

modalidad E-learning para la actualización docente.  La formación se dirigió 

a docentes del 5° a 8° grado de enseñanza primaria, en contenidos 

relacionados a la enseñanza de la geometría,  se insertó en el marco de la 

reforma curricular, e  incorporó recursos TIC en las actividades de 

aprendizaje. Su  objetivo fue proveer a los participantes de actividades y 

recursos de aprendizaje para  adquirir nuevos conocimientos y/o reforzar los 

existentes; poner a disposición de los docentes un conjunto de recursos y 

estrategias metodológicas para favorecer la enseñanza de la geometría; 

concluyendo que el proceso seguido por los docentes participantes, fue  en 

gran medida exitoso. 

     Por otro lado  Mariscal Vallarta, E. (2009), en su investigación 

ñExperiencia de Gesti·n en el Postrado en L²nea de Matem§tica Educativaò 

plantea que  académicos del Instituto Politécnico Nacional (IPN) 

construyeron una propuesta de formación de profesores de Matemáticas en 

servicio a través de un postgrado a distancia, completamente en línea, en 

Matemática Educativa. Su referentes fueron los reportes internacionales que  

muestran la necesidad de una cada vez mejor formación matemática de los 

individuos para constituirse ciudadanos, mayor competencia en el uso de 

esta disciplina exige de mejores procesos de adquisición de dicho saber en 

la escuela, en todos los niveles, lo cual  obliga a reflexionar a los profesores 

de matemáticas como protagonistas en esta tarea social y  las dificultades 
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que enfrenta el docente de matemática para alcanzar objetivos de 

aprendizaje con sus estudiantes; lo anterior requiere de una profunda 

reflexión sobre los contenidos objeto de su instrucción, así como de una 

ampliación de su campo de saberes que le permitan enfrentar, junto con la 

escuela, una realidad social compleja.  

       Unigarro et al ( 2007)  presenta un estudio de caso de tipo cualitativo, 

que pretendió conformar una comunidad virtual de aprendizaje (CVA) entre 

maestros universitarios de la Red universitaria José Celestino 

Mutis,(Colombia ) a partir de un proceso de formación en modalidad Virtual 

en elaboración, diseño y desarrollo de cursos virtuales bajo el modelo 

educativo desarrollado por la Red Universitaria Mutis. Participaron 126 

docentes y 6 tutores. Aunque en el camino se presentaron dificultades en 

esta experiencia se  dió un primer paso con estos participantes de construir 

lazos de cooperación y comunicación que permiten coordinar esfuerzos en la 

elaboración de productos académicos de interés común. Es este, también, 

un avance hacia el cambio cultural, necesario de construir para comenzar a 

conformar un sistema de organización que facilite la comunicación, el 

aprendizaje, la creación de lazos afectivos entre instituciones aliadas. 

      Lo anterior va de  acuerdo con  afirmar que  la conformación de la 

comunidad virtual de aprendizaje, implica que el grupo de participantes 

experimente procesos de comunicación  con los mismos intereses temáticos,   

lenguaje y  lugar de encuentro  en el ciberespacio. 

 

Desarrollo del Conocimiento Matemático Temprano 
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    Investigaciones recientes, han puesto de manifiesto, los conocimientos 

aritméticos que poseen los niños antes de entrar en la escuela, e, incluso, 

aquellos de culturas no alfabetizadas (Aubrey, 1997; Baroody y Ginsburg, 

1982; Gelman y Meck, 1983; Karmiloff-Smith, 1994; Klein y Starkey, 1988 

citado en Núñez Del Río & Lozano Guerra, 2003). Basándose en estas  

investigaciones, se puede decir que el desarrollo  del conocimiento 

matemático en los niños a edad temprana,  se inicia como una actividad 

cognitiva informal que con  el tiempo va  evolucionando a través de distintas 

fases y toma formas diferentes, gracias a las experiencias numéricas 

variadas que enriquecen y favorecen sus aprendizajes. 

Es relevante reconocer las competencias matemáticas desde la primera 

infancia, etapa donde se dan las bases para alcanzar un mejor aprendizaje y 

apropiación tanto del pensamiento formal como informal de las matemáticas. 

Los antecedentes de este estudio se plantean en investigaciones como las 

que han demostrado que al principio, los niños piensan en el número y la 

aritmética de forma no verbal ï fase de pre conteo- ; poco a poco, el uso de 

las habilidades de conteo se va extendiendo y desarrollando ï fase de 

conteo- consiguiendo, finalmente, utilizar los símbolos escritos ï fase de 

números escritos- (Ortiz & Gravini, 2012).   

     El conocimiento matemático se puede categorizar como informal y formal. 

Las matemáticas informales se refieren a las nociones y procedimientos 

adquiridos fuera del contexto escolar. Las matemáticas formales se refieren 

a las habilidades y conceptos que el niño aprende en la escuela. Las 

investigaciones realizadas en esta línea   apoyan de forma clara que el 

conocimiento matemático de los niños se desarrolla como resultado de 
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experiencias tanto informales como formales. Además,  las investigaciones 

cognitivo-evolutivas (Clements y Sarama, 2000; Ginsburg, 1997; Hierbert, 

1984 citado en Ariza, González, 2010),  afirman que los niños tienden a 

interpretar y abordar las matemáticas formales en función de sus 

conocimientos matemáticos informales, al margen de cómo se introduzcan 

los nuevos conocimientos matemáticos en la escuela. 

 

   El Conocimiento Matemático Informal 

    Comprende todas aquellas habilidades matemáticas que los niños 

desarrollan, incluso antes de entrar al colegio, a partir de sus necesidades 

prácticas y experiencias concretas, apoyándose en un sentido natural del 

número (Aubrey, 1997; Baroody, 1988; Karmiloff-Smith, 1994; Klein & 

Starkey, 1998; Núñez, 1994).  Los conocimientos informales más 

importantes incluyen el conteo y el cálculo (NCTM, 2000). Algunos autores 

afirman que la habilidad de contar descansa en la adquisición de unos 

principios que guían su aprendizaje y estos principios son los siguientes: 

correspondencia uno a uno, orden estable, cardinalidad, abstracción y orden 

irrelevante (Gelman & Gallistel, 1978; Gelman & Meck, 1983; Greeno, Riley 

& Gelman, 1984). La naturaleza no unitaria del modelo propuesto por estos 

autores brinda la libertad de expresar que, en algunos niños se pueden tener 

adquiridos unos principios y otros no,  permitiendo así conocer los procesos  

cognitivos subyacentes a la habilidad de contar. 

    De igual forma  los niños  entre  las edades de dos y tres años  aprenden 

las palabras para contar (ñuno, dos, treséò) y con los a¶os aprenden m§s y 
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más números (Ginsburg & Baroody, 2003 citado en Guevara, Hermosillo & 

otros, 2007)  

    Los niños en muchas y  diferentes culturas y circunstancias sociales 

muestran el desarrollo de una Matemática informal similar; quizá esto ocurre 

en parte porque todos los entornos contienen rasgos cuantitativos  claves 

que permiten el aprendizaje de nociones matemáticas básicas. Cualquiera 

que sea la aplicación, prácticamente todos los niños pequeños, ricos o 

pobres, negros o blancos, poseen  los fundamentos de la matemática 

informal, lo que nos lleva a inferir que la matemática informal puede ser 

universal (Rico, 1997). 

    Siguiendo esta línea López y Toro (2008), señalan a las matemáticas 

informales, como el conocimiento natural y espontáneo, que permite una 

mejor comprensión de las matemáticas formales. De igual forma, las autoras 

exponen que la naturalidad y la espontaneidad son componentes 

importantes en el dominio de las matemáticas, favoreciendo con ello el 

desarrollo del conocimiento del ser humano, especialmente dándole al  

conocimiento matemático informal el carácter universal. 

     En este sentido, Caballero (2005) señala que  el desarrollo del 

conocimiento matemático  informal está sujeto a influencias socioculturales, 

pero los componentes básicos de este conocimiento son universales a lo 

largo de las diversas culturas y grupos sociales. 

     A su vez se hace necesario tener presente que los conocimientos 

matemáticos informales que los niños ponen en práctica  a partir de sus 

primeros años a través  de su comprensión y acción intuitiva, se constituyen 

en el paso intermedio, pero  crucial, entre su conocimiento intuitivo, limitado 
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e impreciso y basado en su percepción directa, y la matemática poderosa y 

precisa basada en símbolos abstractos que se imparte en la escuela (Ríos, 

2005); el  hecho de que éste se encuentre presente en los niños desde que 

llegan al preescolar,  indica que aún,  a esta temprana edad ya son 

pensadores matemáticos, pues ya trabajan con símbolos, con algunos 

números, interpretan conceptos espaciales y generalizan determinados 

resultados matemáticos, concluyéndose que todos los niños utilizan 

matemáticas de alguna manera,  antes de que ésta surja explícitamente 

(Chamoso, Mitchel & Rawson, 2004 citado en Pinedo & Robles,  2011) . 

     Las áreas que los autores Ginsburg y Baroody (2003) proponen para 

poder medir el pensamiento matemático informal son: Numeración, 

Comparación, Cálculo Informal y Concepto Informal. 

El Conocimiento Matemático Formal 

   Este  conocimiento es el que  desarrolla  las matemáticas escritas y 

simbólicas  que son enseñadas desde la escuela, las cuales superan los 

límites de las matemáticas concretas (informales), en la medida en que su 

finalidad reside en desarrollar la capacidad que tiene el individuo para 

desligarse del mundo concreto y trascender a la necesidad de no requerir de 

la presencia de objetos para alcanzar la abstracción de los conceptos 

matemáticos (Núñez Del Río et al., 2003). La construcción de tales 

conocimientos, se convierte en una serie de procesos inductivos, porque se 

presume que parten de experiencias cotidianas concretas y particulares para 

llegar a sustentar teorías complejas y generales a partir de los conocimientos 

adquiridos.  
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     En su propuesta  Ginsburg y Baroody (2003) plantea que la matemática 

formal está conformada por  la matemática escrita y simbólica que se ofrece 

en la escuela cuando los niños inician el aprendizaje formal alrededor de los 

siete años partiendo de los conocimientos intuitivos que han adquirido en 

situaciones cotidianas, familiares y comunitarias. El Conocimiento 

Matemático Temprano formal consiste en: Lectura y escritura de números, 

Hechos numéricos, Cálculo Formal y Concepto Formal (Ginsburg y 

Baroody).  

 

Método 

Con respecto a la metodología del trabajo, se uso un enfoque del tipo 

cuantitativo ï explicativo y un diseño cuasi-experimental. Se utilizo dos 

grupos uno de control conformado por los estudiantes de los profesores que 

no reciben la capacitación y otro experimental compuesto por los estudiantes 

de los profesores que si la reciben.   

    Participantes: la muestra fue tomada empleando un muestreo irrestricto 

aleatorio (Cochran, 1996), y estuvo  compuesta por 191 estudiantes de los 

grados transición y primero del nivel básico de colegios públicos de la ciudad 

de Barranquilla de nivel socioeconómico bajo, constituyendo dos grupos uno 

de control con 94 estudiantes  y otro experimental con  97, de estos 

estudiantes el 42% son del grado transición y el 58% de primero. La edad 

cronológica estaba comprendida entre 4 años 8  meses y 7 años 11 meses, 

siendo 51.8% niñas  y el 48.2% niños.   

      Instrumento: se aplicó el TEMA- 3 (Ginsburg y Baroody, 2007), el cual 

consta de 72 elementos, distribuidos en varios aspectos que valoran tanto 



36 

 

habilidades como conceptos de carácter informal y formal, presentados en 

orden de dificultad creciente y en función de la edad. 

¶ La matemática informal, es decir aquellas actividades que no precisan 

el uso de símbolos escritos, se evalua mediante 41 ítems teniendo en 

cuenta cuatro categorías: Numeración, Comparación de Cantidades, 

Habilidades de Cálculo Informal y Conceptos. 

¶  El aspecto Formal de las matemáticas que implica el uso de símbolos 

matemáticos, se evalúa a través de 31 ítems distribuidos a su vez en 

cuatro categorías: Conocimiento de Convencionalismo, Hechos 

Numéricos, Habilidades de Cálculo y Concepto de Base 10. 

     Las respuestas correctas e incorrectas de los niños obtenidos de la 

prueba TEMA-3 se expresan en diferentes tipos de puntuaciones: percentil e 

índice de competencia matemática (puntuación estandarizada).   

        Procedimiento: la investigación se llevó a cabo en cuatro fases: 1) 

adaptaci·n de los m·dulos de  ñClase para Pensarò virtual (L·pez 2009) a 

matemática temprana, los cuales trabajaron las siguientes temáticas: 

Conteo, Aritmética Práctica, Aprendiendo acerca del Símbolo y Estructura 

Aditiva.      Posteriormente se procedió al  montaje de dichos módulos en la 

WebCT de la Universidad del Norte con la colaboración del profesor Mgs. 

Eulises Domínguez Merlano Coordinador Pedagógico de Nuevas 

Tecnologías Aplicadas a la Educación del Instituto de Estudios en Educación 

de esta universidad. 2)  se escogen los participantes de acuerdo  a las 

especificaciones dadas en la  muestra, se realizaron las solicitudes por 

escrito de las autorizaciones correspondientes a las entidades educativas 

para llevar a cabo el estudio, luego de concedidos los permisos, a los 
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alumnos se les evalúo  de forma individual, mediante la prueba TEMA-3, en 

las instalaciones de los colegios a las que asisten, en salas acondicionadas 

para ello, y dentro del horario escolar. 3) se realizo la capacitación  por parte 

de los docentes del grupo experimental, quienes antes de iniciar los módulos  

contestaron una encuesta virtual para determinar el grado de confianza y 

habilidades en el manejo del computador,  las investigadoras actuaron  como 

tutoras de los módulos.  Al finalizar la capacitación se  evaluaron por 

segunda vez  con la prueba paralela del TEMA -3 a los  estudiantes de los 

docentes que participaron como  los estudiantes de los docentes  que no 

participaron en la capacitaci·n Formaci·n docente ñEnse¶ando a Pensarò en 

(AVA).  4) en esta fase se procedió a calificar las pruebas  de TEMA-3 según 

lo plantea la prueba,  para luego digitarlas y así poder analizar y comparar 

estadísticamente, agrupando los resultados de la primera y la segunda 

aplicación de la prueba TEMA-3.  

 

Resultados 

     Para dar respuesta a los objetivos planteados en el estudio, se hizo el 

análisis de los datos recolectados utilizando una estadística descriptiva para 

realizar las frecuencias en las distintas variables de estudio tanto en el pre- 

test como en el post- test, se utilizo el Test de ANOVA para grupos 

independientes y la prueba T  de Student para muestras relacionadas. Estos 

análisis se realizaron con una confiabilidad del 95%. La hipótesis planteada 

se rechaza cuando el valor de significancia es inferior al  nivel establecido de  

0.05. 
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     Los resultados por percentiles en torno al  Conocimiento Matemático 

Temprano de los grupos experimental y control, antes de la implementación 

del programa de Formación  Docente  ñEnse¶ando a Pensarò (AVA) en 

matemáticas tempranas, muestran que antes de realizar la implementación 

del programa,  la mayoría de los niños estudiados,  presentaban niveles 

deficientes en torno a la matemática informal y formal, (grupo experimental 

44.3%, grupo control 56.4%)  y los restantes se encontraban en los niveles: 

por debajo del promedio (grupo experimental 39.2%, grupo control 22,3%)  

por encima del promedio  (grupo experimental 12,4%, grupo control 9,6%), 

promedio (grupo experimental 2.1%, grupo control 4,3%) y superior (grupo 

experimental 2.1%, grupo control 7.4%). 

Tabla 1 

Frecuencia y porcentajes del percentil en el Conocimiento Matemático 

Temprano antes de realizar la implementación, en el grupo control y 

experimental 

 

 

        Experimental 

                f.              

% 

             Control 

                f.                    % 

 Deficiente 43 44,3 53 56,4 

Debajo del promedio 38 39,2 21 22,3 

Promedio 2 2,1 4 4,3 

Por encima del promedio 12 12,4 9 9,6 

Superior 2 2,1 7 7,4 
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Total 97 100,0 94 100,0 

Nota: f=frecuencia, %=porcentaje. 

 

 

     Es decir, los resultados del pretest en ambos grupos indican que los 

niños estudiados, en comparación con lo esperado, tienen conocimientos  

deficientes en relación a la  matemática informal y formal.  Algunos teóricos 

e investigadores fijan posiciones diferentes a los que este estudio arrojó.  

      Al respecto, Rico (1997 citado en Ariza, González 2009), afirma que los 

niños y niñas construyen el conocimiento matemático de una manera activa 

a lo largo de su desarrollo, por lo tanto no es normal que presenten 

deficiencias en su conocimiento matemático temprano. 

    De igual forma Ginsburg et al.,(2003) afirman que las matemáticas 

informales son universales, es decir, que los niños y niñas en muchas 

ocasiones y en diferentes culturas y circunstancias sociales desarrollan las 

matemáticas informales de una forma similar.    

En los resultados arrojados por esta investigación en lo referente al 

conocimiento matemático informal, se observa que antes de realizar la 

implementaci·n del programa de formaci·n docente ñEnse¶ando a Pensar, 

AVA, los estudiantes tanto del grupo experimental como del grupo control 

tenían algún conocimiento sobre las matemáticas informales en sus 

categorías: numeración, comparación numérica, cálculo informal y conceptos 

informales, observándose un mayor porcentaje en los conceptos informales.  
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Tabla 2 

Diferencia de medias en el Conocimiento matemático temprano entre el 

grupo experimental y el grupo control en el Pretest  

Categorías Media grupo 

experimental 

Media 

grupo 

control 

gl F Sig 

Matemática Informal  ,59 ,55 1 2,387 ,124 

Numeración  ,64 ,60 1 3,018 ,084 

Comparación Numérica  ,53 ,47 1 4,729 ,031 

Calculo Informal  ,35 ,34 1 ,380 ,538 

Conceptos Informales  ,71 ,69 1 ,119 ,731 

Matemática Formal  ,14 ,14 1 ,085 ,770 

Lectura Y Escritura De 

Números  

,43 ,42 1 ,005 ,946 

Tablas De Suma Y Resta  ,00 ,00 1 ,122 ,727 

Calculo Formal  ,00 ,01 1 2,998 ,085 

Conceptos Formales  ,21 ,18 1 4,427 ,037 

Nota: gl: Grados de libertad, F: Valor de la prueba estadística, sig: Nivel de 

significancia 

 

 

     Al respecto Karmiloff-Smith (1992 citado en Caballero,  2005) señala que 

independientemente, de a qué edad los niños adquieran los aspectos 

cardinales, ordinales de los numerales y las habilidades aritméticas de 

adición y sustracción, parece claro que los bebés presentan constancia 
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visual ante aspectos como el tamaño, la forma, el color, la propia identidad y 

la numerosidad.  Esto pone de manifiesto que desde muy temprana edad los 

niños tienen un conocimiento matemático informal, que se desarrolla  en los 

primeros años de la infancia. (Caballero, 2005). 

     Los resultados de la investigación en lo referente al conocimiento 

matemático informal, después de realizar la implementación mostraron  que 

los estudiantes  lograron aumentar considerablemente, el conocimiento 

sobre las matemáticas informales, observándose un mayor porcentaje en las 

categorías de conceptos informales y numeración. De la categoría conceptos 

informales era de esperarse este valor alto puesto que en el pretest, esta 

categoría presento un porcentaje mayor.  

Tabla 3 

Diferencia de medias en el Conocimiento matemático temprano entre el 

grupo experimental y el grupo control en el postets 

Categorías Media grupo 

experimental 

Media 

grupo 

control 

gl F Sig 

Matemática Informal  ,80 ,71 1 23,362 ,000 

Numeración  ,85 ,75 1 20,578 ,000 

Comparación Numérica  ,77 ,66 1 27,590 ,000 

Calculo Informal  ,54 ,48 1 11,864 ,001 

Conceptos Informales  ,96 ,89 1 14,001 ,000 

Matemática Formal  ,32 ,24 1 13,144 ,000 

Lectura Y Escritura De 

Números  

,72 ,60 1 12,042 ,001 
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Tablas De Suma Y Resta  ,17 ,09 1 6,718 ,010 

Calculo Formal  ,09 ,06 1 4,751 ,031 

Conceptos Formales  ,40 ,30 1 19,391 ,000 

Nota: gl: Grados de libertad, F: Valor de la prueba estadística, sig: Nivel de 

significancia. 

 

   Los resultados de la investigación con relación a la  categoría numeración,  

son consecuentes con lo señalado por  Bermejo (2004),quien considera que 

el niño poseía desde el nacimiento unas predisposiciones generales que 

servían de base para el desarrollo numérico posterior y por tanto del conteo, 

de tal modo que comprensión y procedimientos se irían desarrollando más o 

menos paralelamente y en constante interacción a lo largo de la infancia, 

integrando así,  posiciones en la adquisición del conteo, como la teoría de 

las habilidades, primero, y la teoría de los principios, después ( Gelman y 

Gallistel, 1978); siguiendo este postulado, Baroody (1997) aporta que el 

conocimiento informal del pensamiento numérico, se basa en ciertas 

funciones o técnicas numéricas y de conteo en las cuales el número tiene 

dos funciones: contar y ordenar. 

     Es importante destacar que la muestra de estudiantes pertenecientes al 

grupo experimental del presente estudio, obtuvieron un resultado alto en los 

ítems en que les correspondía contar, observándose un alto valor de Media 

en el postest. Cabe resaltar que  los módulos empleados en el  programa de 

Formaci·n Docente ñEnse¶ando a Pensarò (AVA) en matem§tica temprana  

de  esta investigación estuvieron  encaminados a fortalecer en los docentes 
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participantes el pensamiento numérico, lo cual se evidenció al observar los 

resultados mencionados. 

      En cuanto al conocimiento matemático formal los resultados obtenidos 

en la presente investigación antes  y después de realizar la implementación, 

evidenciaron que los niños tanto del grupo experimental como del  control, 

tienen poco conocimiento, observándose  un mayor conocimiento en la 

categoría lectura y escritura de números en ambos grupos. 

      Con relación a lo anterior, Reverand (2002) señala que, los niños en sus 

primeros grados de escuela son unos recién llegados a esa comunidad y, 

poco a poco, a medida que transcurre su permanencia en la escuela, deben 

llegar a dominar aquellos conocimientos matemáticos propios de la escuela, 

planteados en los planes y programas escolares (matemática formal). Por 

tanto, para lograr la conexión o la comprensión entre los conocimientos 

formales e informales, es necesario que los niños sean expuestos a 

contextos formales e informales para que reestructuren su actividad mental y 

logren dominar los sistemas de símbolos y los procedimientos propios de 

dichas comunidades. Sin embargo, en la escuela, la mayoría es expuesta 

solamente a las actividades matemáticas formales y, en consecuencia, el 

aprendizaje que toma lugar es el matemático formal, sin ninguna conexión 

con las actividades matemáticas que ocurren fuera de ella. 

    De  los resultados de la presente investigación, se observan diferencias 

significativas  tanto en el grupo experimental, mayormente, como en el grupo 

control después de realizar la implementación del programa de Formación 

Docente  ñEnse¶ando a Pensarò en un (AVA) en matem§ticas tempranas, 
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debido  a que los conocimientos de los estudiantes en torno a las 

matemáticas informales y formales aumentaron. 

Tabla 4.  

Diferencia de medias en el conocimiento matemático temprano entre el 

pretest y postest en el grupo Experimental.  

Categorías M.  

Pretest 

M.  

postest 

t gl Sig 

Matemática Informal  ,59 ,80 -

19,740 

96 ,000 

Numeración  ,64 ,85 -

16,380 

96 ,000 

Comparación 

Numérica  

,53 ,77 -

18,078 

96 ,000 

Calculo Informal  ,35 ,54 -

13,910 

96 ,000 

Conceptos Informales  ,71 ,96 -

13,426 

96 ,000 

Matemática Formal  ,14 ,32 -

13,300 

96 ,000 

Lectura Y Escritura De 

Números  

,43 ,72 -

16,165 

96 ,000 

Tablas De Suma Y 

Resta  

,00 ,17 -7,283 96 ,000 

Calculo Formal  ,00 ,09 -6,900 96 ,000 

Conceptos Formales  ,21 ,40 - 96 ,000 
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11,724 

Nota: M: media, gl: Grados de libertad, t: Valor de la prueba estadística, sig: 

Nivel de significancia. 

 

Tabla 5.  

Diferencia de medias en el conocimiento matemático temprano entre el  

pretest y postest en el grupo Control.  

Categorías M. 

Pretest 

M. 

postest 

t gl Sig 

Matemática Informal  ,55 ,71 -

17,333 

93 ,000 

Numeración  ,60 ,75 -

16,002 

93 ,000 

Comparación 

Numérica  

,47 ,66 -

11,610 

93 ,000 

Calculo Informal  ,34 ,48 -

10,500 

93 ,000 

Conceptos Informales  ,69 ,89 -9,242 93 ,000 

Matemática Formal  ,14 ,24 -

12,371 

93 ,000 

Lectura Y Escritura De 

Números  

,42 ,60 -

11,727 

93 ,000 

Tablas De Suma Y 

Resta  

,00 ,09 -5,165 93 ,000 

Calculo Formal  ,01 ,06 -4,995 93 ,000 
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Conceptos Formales  ,18 ,30 -8,603 93 ,000 

Nota: M: media, gl: Grados de libertad, t: Valor de la prueba estadística, sig: 

Nivel de significancia 

     Como señala Pérez-Echeverría (2005 citado en Aguilar et al.,2006), el 

sentido numérico y el conocimiento matemático es el resultado de una serie 

de procesos a partir de unas representaciones elementales biológicamente 

predispuestas, que posibilitan la participación en prácticas culturales que 

implican el número y el aprendizaje de herramientas culturales específicas, 

lo que a su vez hace posible el aprendizaje y comprensión de sistemas 

matemáticos más formales.  

     Así mismo  Ginsburg,(2003)  y Rico (1997)  señalan que el conocimiento 

matemático temprano se desarrolla de forma espontánea y natural; 

explicando esto,  en parte, el hecho que  el grupo control también presentó 

una  mejoría después de la intervención brindada al grupo experimental.   

Por último de la tabla 3  se observan diferencias significativas entre el grupo 

experimental y control después de la implementación del programa de 

Formación  Docentes,  ñEnse¶ando a Pensarò (AVA) en matem§tica 

temprana, debido a que los conocimiento de los niños en torno a las 

matemáticas informales y formales, son más altos en el grupo experimental 

que en el grupo control. 

        Esta ganancia posiblemente está altamente relacionada con el hecho 

que los docentes de los sujetos del  grupo experimental recibieron una 

intervención del programa de Formación  Docentes,  ñEnse¶ando a Pensarò 

(AVA) en matemática temprana. Esta intervención posiblemente facilitó el 

que los docentes reflexionaran y cambiaran sus creencias, conocimientos y 
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prácticas con respecto a la enseñanza de la matemática temprana, lo cual es 

de esperarse que tuviese un impacto positivo en el conocimiento de sus 

estudiantes. 

Los estudios de Baroody y Benson (2001) y Huber y Lenhoff (2006) ( 

citados en Ariza, González, 2009)   aportan propuestas de intervención que 

subrayan la necesidad de crear ñoportunidadesò para aprender, ofreciendo a 

los alumnos problemas para que exploren, diseñen sus propias estrategias y 

trabajen con materiales concretos mientras van pensando. Un aula con un 

ambiente rico en ñmatem§ticasò fortalecer§ y promover§ la mejor base para 

lograr su aprendizaje de forma significativa, tales estrategias coinciden con  

las que el programa  ñEnse¶ando a Pensarò en un (AVA) en matem§ticas 

tempranas pretende promover en sus participantes para que cambien su 

práctica docente. 

 

Conclusiones 

    Las siguientes conclusiones son el resultado de determinar el efecto 

del programa  de Formaci·n Docente   ñEnse¶ando a Pensarò en un 

(AVA)  sobre el conocimiento matemático temprano de estudiantes de 

transición y primer grado. 

 

¶ A partir de los resultados de la aplicación del TEMA-3, antes de la 

implementación del programa, se puede concluir que la competencia 

Matemática se encuentra desarrollada en un nivel deficiente en la 

muestra estudiada. Sin embargo, después de la implementación del 

programa hay diferencias entre el grupo experimental y control con 
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respecto al nivel de desarrollo de la competencia matemática, puesto 

que el grupo experimental logra un nivel superior en un 36.1% y por 

encima del promedio 33%, superando los resultados del grupo control 

(nivel superior 18% y por encima del promedio 28%).  

¶ Se demostró que hacer una intervención como el programa de 

Formaci·n Docente ñEnse¶ando a Pensarò en un (AVA) en 

matemáticas tempranas  a un grupo de docentes de transición y 

primer grado de colegios  públicos cuyo nivel socioeconómico es bajo 

del Distrito de Barranquilla, mejoró el Conocimiento Matemático 

Temprano de sus estudiantes.  

¶ Se determino que hubo diferencias significativas entre el Grupo 

Experimental y el Grupo Control, en torno al Conocimiento 

Matemático Temprano, después de la implementación del Programa 

de Formación  Docente ñEnse¶ando a Pensarò en un (AVA) en 

matemáticas tempranas, las cuales se atribuyen al programa, puesto 

que este  es una propuesta integral que busca mejorar la calidad 

educativa, realizado a través de un medio que permite aprovechar las 

potencialidades de las tecnologías de la información y la 

comunicación para flexibilizar la oferta, de tal forma que sea adaptada 

a las necesidades de los docentes   en ejercicio.  

 

Recomendaciones 

   Los módulos  del programa ñEnse¶ando a Pensarò (AVA) en 

Matemáticas Tempranas se deben actualizar para cada generación 

de ingreso, con diferentes contenidos matemáticos y didácticos, para 
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que el programa esté  en un proceso de constante evolución,  

teniendo en cuenta  las  nuevas aproximaciones teóricas y los nuevos 

resultados de investigaciones en relación a las matemáticas 

tempranas. 

     Aprovechar las ventajas que brinda el ambiente virtual de 

aprendizaje para  implementar el programa  ñEnse¶ando a Pensarò en 

un (AVA) en matemáticas tempranas a  docentes de toda la región  

Caribe, para que estos se conviertan en multiplicadores en el medio 

donde se encuentren laborando y así poder mejorar la enseñanza de 

las Matemáticas Tempranas a nivel de la región. 

     Proponer el programa, a las Secretarías de Educación de todo el 

país, para conseguir cambios significativos en la educación en 

Colombia. 

     Realizar un proyecto de investigación, que observe en los 

docentes, los  cambios en sus creencias, su Conocimiento 

Pedagógico del Contenido y su Práctica de aula, después de 

implementar el programa  ñEnse¶ando a Pensarò en un (AVA) en 

matemáticas tempranas, ya que la investigación estuvo centrada 

solamente en el efecto sobre los estudiantes de los docentes 

formados. 

      Nos unimos  a los planteamientos de    Gros, B. y Silva, J (2005)  

quienes expresan que  es necesario tener en cuenta  los aspectos 

comunicativos de las TIC y los elementos   que favorecen  su éxito  a 

la hora de incorporar esta herramienta en el diseño instructivo de un 

ambiente virtual de aprendizaje, pues la sola incorporación de estos 
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espacios no garantiza la interacción, la colaboración ni la construcción 

de conocimiento. En este sentido al menos deben tenerse en cuenta 

entre otros, tres aspectos: el diseño de los espacios en la plataforma, 

la moderación del tutor y la relevancia de los temas a debatir. 

     En la formación en ambientes virtuales  de aprendizaje, la 

motivación juega un papel fundamental para mantener el entusiasmo 

que impulse a los participantes a  terminar la capacitación, por ello es  

necesario que las futuras investigaciones se preocupen en  

predisponer mentalmente a quienes se forman virtualmente, para que 

asuman una actitud positiva en sus actividades de aprendizaje y no se 

desmotiven en el camino, dejando incompleta su formación. Lo 

anterior  sustentado con los planteamientos de Navarro (citado en 

Gallardo Sara 2006), el cual  dice que ñel ®xito de un proceso 

educativo estriba en gran medida en la motivación, y en la educación 

a distancia, esto cobra singular importanciaò (pp 240).  
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GLOSARIO 
 

      Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA): es el conjunto de entornos de 

interacción, sincrónica y asincrónica, donde, con base en un programa 

curricular, se lleva a cabo el proceso enseñanza-aprendizaje, a través de un 

sistema de administración de aprendizaje. 

     Formación Docente: es considerada como, preparación adecuada y 

permanente de las personas que se dedican o van a dedicarse a la 

enseñanza y que les permite desarrollar su actividad profesional como 

profesores y profesoras. Esta preparación debe ser tanto inicial como 

permanente y debe permitir a los alumnos tener un aprendizaje. (Rodríguez 

Ruth, 2010). 

      Trabajo Colaborativo: se concibe como las actividades compartidas de 

aprendizaje que realiza un grupo de personas, que apuntan a desarrollar la 

dimensión social tanto de los procesos de enseñanza aprendizaje como de 

los aprendizajes propios y de los alumnos. Sobre este particular Lucero, M. 

M (2003, p.4 citado en Unigarro; Castaño; Mestre; Prado; Ruiz; Corral,  

2007), considera que ñentre las condiciones que hacen posible la 

construcción compartida del conocimiento está el trabajo colaborativo, 

caracterizado por la interdependencia positiva cuando los miembros de un 

grupo deben necesitarse los unos a los otros y confiar en el entendimiento y 

éxito de cada personaò. 

    Clase para Pensar (López 2011): conjunto de estrategias didácticas que 

buscan facilitar la comprensión de los fundamentos del pensamiento, 

permitiéndole  al docente aprender sobre cómo mejorar su práctica 

pedagógica 
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INTRODUCCIÓN 

 

     ñLa familia, la sociedad y el Estado tienen la obligación de asistir y 

proteger al niño para garantizar su desarrollo armónico e integral y el 

ejercicio pleno de sus derechosò, como lo afirma La Constituci·n Pol²tica de 

1991 en su artículo 44, en el cual ordena la prevalencia de los derechos de 

los niños y niñas sobre los derechos de los demás. 

     Para dar cumplimiento a lo anterior, los distintos gobiernos han 

implementado Políticas Publicas que velan por la protección integral de 

niños y niñas, (alimentación, nutrición, salud, cultura,  recreación y  

educación),  responsabilizando no solo al Estado de hacerlas cumplir, sino 

también a la familia y a la sociedad lo cual incluye a los educadores. 

     Estas políticas públicas buscan entre otras, la construcción de un sistema 

educativo de excelencia desde los primeros años de escuela y esto se 

observa en la normatividad legal vigente sobre la primera infancia, donde se 

hace énfasis en la necesidad de que los niños formen una  base sólida sobre 

la cual construir sus  conocimientos. 

     Es así, que los gobiernos y la sociedad se han concientizado de la 

importancia que tiene la educación desde la primera infancia, ya que ésta es 

una etapa de la vida muy importante, en la que se crean las bases de las 

potencialidades y capacidades del ser humano; de las oportunidades que 

tengamos durante nuestra vida de niños y niñas depende en gran parte que 

éstas se desarrollen. 

Por lo tanto, los niños y niñas, a muy temprana edad necesitan de 

propuestas educativas que ayuden a desarrollar sus capacidades y 

potencialicen su desarrollo integral , es por esto que no se debe ahorrar 
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esfuerzos en la generación de continuas capacitaciones y   actualizaciones  

para los docentes que son los directos gestores del conocimiento. 

     Teniendo en cuenta lo anterior y que la gestión social del conocimiento ha 

cambiado de manera radical (Pozo, 2008), es urgente reflexionar sobre la 

forma de enseñar de los docentes del siglo XXI de tal forma, que apliquen de 

manera eficaz lo aprendido, cambiando  inicialmente, sus propias 

concepciones  de enseñanza y aprendizaje para poder transferir sus 

conocimientos a la sociedad, logrando cambios representativos en la 

educación. 

     La presente investigación se propone contribuir al logro de estos 

cambios, buscando la excelencia de la educación, determinando el efecto 

del programa de formaci·n docente ñEnse¶ando a Pensarò en Ambiente 

Virtual de Aprendizaje,  sobre el conocimiento matemático temprano, el cual 

es una adaptación del programa de formaci·n docente ñEnse¶ando a 

Pensarò en ambiente virtual (López, 2009). 

El trabajo presenta las teorías e investigaciones que sirven de soporte y 

contexto para la investigación, cimentadas sobre dos pilares conceptuales 

significativos en el tema de la educación: Formación Docente y Desarrollo 

del   Conocimiento Matemático Temprano.       

     Tomando como base una muestra conformada por 94 estudiantes para el 

grupo control y 97 estudiantes para el grupo experimental de los cursos 

transición y primero de estrato socioeconómico bajo, de escuelas públicas 

en la ciudad de Barranquilla (Colombia),  las investigadoras capacitaron a los  

docentes de los niños del grupo experimental con el programa de Formación 

Docente ñEnse¶ando a Pensarò - ambiente virtual de Aprendizaje ï en el 
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curso denominado ñMatem§ticas Tempranasò, colgado en la  WebCT de la 

Universidad del Norte, debido a la enorme flexibilidad y ventajas que supone 

un curso virtual  respecto al tiempo, a los horarios de cada uno y al espacio; 

es decir no hay que desplazarse de la casa o del lugar de trabajo (Carretero, 

2009). 

     Los niños tanto del grupo control como del experimental fueron evaluados 

con la prueba internacional TEMA-3 antes y después de la formación de los 

docentes de los niños del grupo experimental, con el objetivo de observar si 

existían diferencias en el conocimiento matemático temprano de los 

estudiantes evaluados. Después se efectúa un análisis de los resultados a 

través de una disertación, donde se cuestionan los hallazgos de este estudio 

con relación a investigaciones precedentes y de esta manera,  finalmente 

llegar a las conclusiones y recomendaciones  para futuras investigaciones. 
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2. TITULO 
 

 

EFECTO DEL PROGRAMA DE FORMACIÓN  DOCENTE, 

ñENSE¤ANDO A PENSARò EN AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAJE 

(AVA),  SOBRE EL CONOCIMIENTO MATEMÁTICO TEMPRANO 
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3. JUSTIFICACIÓN 

 

     La constitución Nacional de 1991  en su artículo 44 consagra la 

educación como un derecho fundamental y luego en el artículo 67  de la 

misma, establece que ñLa educaci·n es un derecho de la persona y un 

servicio p¼blico que tiene una funci·n socialò, por  tanto se debe garantizar a 

todas las personas la posibilidad de participar de los beneficios que ofrece el 

acceso a la educación, en todas sus manifestaciones, y gracias a esa 

oportunidad puedan ampliar sus posibilidades de desarrollo humano. Así 

mismo La Ley 1098 de 2006 - Código de la infancia y adolescencia- en sus 

artículos 28 y 29  promueve la educación y desarrollo integral de los niños y 

adolescentes. 

     Coherente con lo anterior, los distintos gobiernos  se han  esforzado por 

liderar estrategias como las planteadas  en El Plan Nacional  Decenal de 

Educación 2006-2016, el cual  busca en la educación cobertura, equidad y  

que sea de  calidad.  Los resultados sin embargo parecen no ser los mejores 

en cuanto a calidad. 

     Como parte del programa de mejoramiento y calidad, incentivado por el 

Ministerio para la Educación, se vienen implementando distintas pruebas 

evaluativas a nivel nacional e internacional con el fin de, medir la calidad de  

desempeño de los estudiantes en las distintas disciplinas. La matemática es 

evaluada por ser área fundamental en el desarrollo del pensamiento, y 

generalmente obtiene puntajes significativamente bajos en las diversas 

pruebas aplicadas.  
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     En cuanto a pruebas nacionales, se tienen  las pruebas SABER,  estas 

son evaluaciones  presentadas por los estudiantes de quinto y noveno grado 

del ciclo de educación básica,  diseñadas y desarrolladas por el Ministerio de 

Educación Nacional y el Instituto Colombiano para el Fomento de la 

Educación Superior en el año 1991, y aplicada cada tres años con el 

propósito de obtener, procesar, interpretar y divulgar información confiable y 

hacer análisis pertinentes sobre la educación, de tal manera que el país 

conozca cómo está el nivel de educación de los niños y jóvenes y, de esta 

forma, tener un punto de partida para poder implementar las medidas 

necesarias para mejorar la calidad de la educación (Ministerio de Educación 

Nacional  [MEN], 2002).  

     La prueba SABER  realizada en el año 2009, donde participaron 774 mil 

estudiantes de quinto y 595 mil de noveno grado de más de 17 mil 

establecimientos educativos oficiales y privados de todo el país (Instituto 

Colombiano para el Fomento de la Educación Superior [ICFES], 2009),  

estuvo orientada a evaluar competencias en lenguaje, matemáticas y 

ciencias naturales.  Los resultados obtenidos nacionalmente en el área de 

matemáticas no fueron muy satisfactorios puesto que el 44% no alcanzaron 

los desempeños mínimos establecidos para superar las pruebas,  es decir 

casi la mitad de los estudiantes.  

     En el Distrito de Barranquilla se realizaron dichas pruebas a  18.713 

estudiantes de 420 instituciones educativas en grado quinto, las cuales al 

igual que a nivel nacional, arrojaron resultados desalentadores en el área de 

matemáticas, ya que cerca de una tercera parte del colectivo de estudiantes 

que presentaron la prueba SABER en grado quinto, no superó las preguntas 
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de menor complejidad; situación que la perfila como el área de menor 

rendimiento en la prueba (Saber, 2009). 

     También son conocidos los bajos niveles académicos de los estudiantes 

colombianos en evaluaciones internacionales  tales como PISA, PIRLS, 

TIMSS, entre otras. 

     En  las pruebas PISA, Programa Internacional de Evaluación de 

Estudiantes, auspiciado por la UNESCO y la Organización para la 

Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE), el cual es el programa 

internacional más amplio y riguroso para medir el desempeño del estudiante 

y para recolectar datos sobre éste, su familia y los factores institucionales 

que puedan ayudar a explicar diferencias en su desempeño y que se 

realizan cada 3 años, Colombia, en el año 2006  participó por primera vez 

junto con otros 56 países (30 pertenecientes a la OCDE y seis 

latinoamericanos: Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México y Uruguay), 

obteniendo resultados  no muy alentadores, ya que en áreas evaluadas; 

ciencias, habilidad lectora y matemáticas,  estuvo entre los últimos siete 

puestos de la clasificación general y en  el año 2009 participando junto a 64 

países ocupó el puesto 52 en Habilidad Lectora, el 54 en Ciencias y el 58 en 

Matemáticas (PISA 2009).  

     Así mismo, en las pruebas TIMSS (por sus siglas en inglés): Estudio 

Internacional de Tendencias en Matemáticas y Ciencias realizadas cada 4 

años, Colombia en el  2007, entre un número considerable de países 

evaluados, se ubicó por debajo del promedio. En matemáticas, el promedio 

global de los estudiantes colombianos de cuarto grado fue 355 puntos, el 

cual está muy por debajo de Hong Kong (607), Singapur (599), Taipéi (576) 
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y Japón (568). Situación similar se observa en octavo, en donde el promedio 

global de Colombia fue 380, mientras que los de Taipéi, Corea y Singapur 

fueron, respectivamente, 598, 597 y 593 (SERCE 2007). 

     Este tipo de evaluaciones permiten conocer el nivel de logro académico 

que los alumnos de educación básica han alcanzado al concluir su 

educación primaria y/o al concluir ciclos lectivos específicos pero dados sus 

objetivos normativos, tales pruebas no están diseñadas para aportarnos 

datos acerca de los errores específicos que están cometiendo nuestros 

estudiantes, ni de aquellos aspectos que están siendo bien aprendidos en 

las aulas. Es decir, no cumplen con una de las principales funciones de la 

evaluación educativa: retroalimentar la práctica didáctica y guiar las acciones 

educativas en el proceso de enseñanza aprendizaje. 

     Con base en lo anterior y teniendo en cuenta  el momento actual que 

vivimos, donde la gestión social del conocimiento ha cambiado de manera 

radical (Pozo, 2008), es importante que el docente reflexione sobre su forma 

de enseñar y comprenda que el siglo XXI necesita individuos capacitados 

para aplicar de manera competente y eficaz lo que aprende, haciendo 

transferencias del conocimiento adquirido en las aulas, a la sociedad, y para 

lograrlo  debe comenzar por cambiar  sus propias concepciones acerca de lo 

que enseña y como lo enseña.  

     Se propone como estrategia, el programa de Formación Docente 

ñEnse¶ando a Pensarò en  Ambiente Virtual de Aprendizaje (AVA), sobre 

matemáticas tempranas, el cual  es una adaptación del programa de 

Formación Docente ñEnse¶ando a Pensarò en ambiente virtual (López, 

2009). 
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    Esta propuesta es relevante por muchas razones sobre todo, debido a que 

es un conjunto de estrategias didácticas que busca facilitar la comprensión 

de los fundamentos del pensamiento matemático informal y formal 

permitiéndole  al docente aprender sobre cómo mejorar su práctica 

pedagógica, lo cual conlleva a un mejor aprendizaje en los estudiantes;  

como esta formación  se realiza a través de las Nuevas Tecnologías de la 

Información y la Comunicación (NTIC), permite una enorme flexibilidad y 

ventajas respecto al tiempo, a los horarios de cada uno y al espacio, es decir 

no hay que desplazarse de la casa o del lugar de trabajo (Carretero, 2009). 

      La presente investigación es pertinente en cuanto está  enmarcada en 

los lineamientos   de la Maestría en educación con énfasis en cognición, la 

cual busca  hacer aportes rigurosos, tanto conceptuales como 

metodológicos, a los procesos de enseñanza  y aprendizaje en el 

pensamiento matemático temprano de docentes y niños de la región Caribe 

y  el país. Además es viable porque la Universidad del Norte cuenta con la 

plataforma adecuada para colgar los módulos del programa de la presente 

investigación, permitiendo el acceso de los docentes participantes.  

      Finalmente este proyecto se justifica en la medida que sus resultados 

conviertan el programa de Formación Docente ñEnse¶ando a Pensarò en  

Ambiente Virtual de Aprendizaje (AVA),  sobre matemáticas tempranas,  en 

una alternativa de formación que ayude a mejorar la práctica, y 

conocimientos de los docentes a nivel local y nacional y así asegurar un 

nivel tal de competencia en los estudiantes, acorde con las exigencias de 

una realidad sin fronteras para el  conocimiento.   
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4. MARCO TEÓRICO 

     El lineamiento conceptual desarrollado en la presente investigación 

contiene dos  capítulos: el primero  referencia la formación docente haciendo  

hincapié en la importancia de capacitar docentes en ejercicio, presentando  

investigaciones que muestran la eficacia de diferentes programas de 

capacitación, especialmente aquellos que se desarrollan a través de 

ambientes virtuales de aprendizaje, en especial el programa de formación 

docente ñEnse¶ando a Pensarò; el segundo capítulo expresa lo referente al 

conocimiento matemático temprano e investigaciones que muestran su 

desarrollo. 

 

4.1    Formación Docente 
 

     Los docentes son, uno de los factores más importantes del proceso 

educativo. Por ello, su desempeño laboral, calidad profesional, compromiso 

con los resultados, etc., son algunas de las preocupaciones centrales del 

debate educativo que se orienta a la exploración de algunas claves para 

lograr que la educación responda a las demandas de la sociedad actual en 

armonía con las expectativas de las comunidades, las familias y los 

estudiantes (Morillo, 2006). 

     Así mismo, las denominadas Sociedades del conocimiento del siglo XXI, 

exigen que los egresados de las instituciones educativas: técnicos, 

profesionales, doctores, sean innovadores, con conocimientos y 

competencias que les permitan generar cambios en su contexto y un 

excelente desempeño; aquí  es fundamental el rol que juega el docente, el 

cual además de estar cualificado en la disciplina que pretende enseñar debe 
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poseer entre otras, una metodología que lleve a la consecución de los 

objetivos planteados anteriormente. 

     El desempeño docente, depende de múltiples factores; actualmente hay 

consenso acerca de que la formación inicial y permanente de docentes es un 

componente de calidad de primer orden del sistema educativo, y para medir 

esta calidad,  en nuestro país se realizan las Pruebas Saber Pro, cuyo 

objetivo es medir el nivel de conocimiento y preparación que tienen los 

egresados de las diferentes facultades. 

     De los resultados de las Pruebas Saber Pro del 2011, aplicadas por el 

ICFES en el mes de Noviembre aproximadamente a 146.000 alumnos de 

educación superior, seg¼n publicaci·n del diario ñEl Tiempoò uno  de los 

datos que más preocupación despierta, tiene que ver con el desempeño de 

los futuros maestros  del país. 

     De acuerdo con estos resultados, los estudiantes de licenciaturas están 

flojos en varios puntos: Comprensión de Lectura (lectura crítica), Habilidades 

para resolver problemas sencillos con números (razonamiento cuantitativo), 

y el dominio del inglés son algunos de estos. Pero mostraron fortalezas en la 

elaboración de textos sobre temas de interés general y en la argumentación 

de   ideas.  Las autoridades educativas del país calificaron  esta situación de 

"preocupante" porque "son los docentes quienes estructuran precisamente 

estas enseñanzas en básica y media (2012, Marzo, 16).  

     Madrigal (2011) en la investigación: ñPercepción de docentes sobre las 

competencias matemáticas y pedagógicas recibidas en su formación inicialò,  

analiza la percepción de los profesores de Matemáticas en servicio, ante la 

formación de competencias recibidas durante su preparación como 
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profesores de Matemáticas en la Universidad Nacional (Costa Rica), 

confirmando que existe una desvinculación importante entre Matemáticas y 

Pedagogía y que representa una gran limitante a la hora de empezar a 

ejercer en la labor de aula, también el escaso desarrollo de competencias 

específicas de un educador matemático es lo que más repercute 

negativamente en la labor del aula. 

     Además, la formación recibida como educadores matemáticos es 

prácticamente inexistente, esto se convierte en otra complicación al ejercer 

profesionalmente. 

     Por lo anterior expuesto, se hace necesario implementar programas de 

formación docente que permitan contrarrestar las dificultades encontradas 

en los nuevos licenciados y aquellos que están en ejercicio, puesto que  no  

es posible hablar de mejora de la educación sin atender el desarrollo 

profesional de los maestros (Morillo 2006). 

     Teniendo en cuenta que esta investigación pretende determinar el efecto 

del programa de formación docente ñEnse¶ando a Pensarò en  ambiente 

virtual de aprendizaje (AVA), sobre el conocimiento matemático en los niños,  

se hace necesario presentar inicialmente, cómo ha sido la formación de  

docentes de preescolar en el país y su manejo de los conocimientos 

matemáticos.  

     En Colombia, hasta la primera década del siglo XX se creía que la 

atención de los niños pequeños no exigía una preparación específica, y los 

pocos jardines que existían reclutaban a jóvenes maestras normalistas  y  en 

1917, con la Ley 25, se creó el Instituto Pedagógico Nacional para 

Institutoras de Bogotá y se reglamentó una sección especial para formar 
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maestras de preescolar, sin embargo, sólo 26 años después, con la llegada 

de la pedagoga alemana Franziska Radker, empezó a funcionar dicho 

instituto y se fundó la Escuela Montessori de Bogotá, que fue la primera 

organización dedicada exclusivamente a la formación de educadores 

infantiles. En esa época los planes de estudios eran netamente técnicos y el 

enfoque de formación estaba dirigido a la ejecución de tareas. 

     Así mismo, en la década de los ochenta se dio inicio a los programas de 

formación profesional, con un enfoque que se sustenta en la pedagogía y en 

el desarrollo infantil, pero la verdadera revolución educativa comenzó en la 

década de los noventa, cuando el Ministerio de Educación Nacional, 

mediante el decreto 088 de 1976, incorporó la educación preescolar al 

sistema educativo formal colombiano y, finalmente, la Ley 115 de 1994 

estableció como obligatorio el grado de Transición y definió sus objetivos 

específicos (Jaramillo L, 2006).     

     Es así, que durante muchos años se le dio poca importancia a la  

formación en la enseñanza de las matemáticas en la edad temprana; 

sumado a esto, fueron ofrecidos pocos cursos en, cómo enseñar 

matemáticas en Básica Primaria, o los ofrecidos no han sido de buena 

calidad, ya que generalmente han estado poco actualizados y los colegios 

restaban importancia a la enseñanza de las matemáticas aún en la Primaria; 

como resultado, muchos docentes, al igual que docentes en entrenamiento, 

no recibían  la instrucción que necesitaban para enseñar las matemáticas a 

niños.  

     Actualmente, la calidad de la preparación en, cómo enseñar las 

matemáticas tempranas ha cambiado y hoy, es considerado como esencial, 
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para profesores en su formación de pregrado y postgrado. Así mismo, 

alrededor del mundo se ha creado la necesidad de formar  docentes 

calificados en este aspecto.  

      De igual forma, Colombia, durante las últimas décadas ha realizado 

grandes esfuerzos para superar los escollos en los distintos niveles 

educativos, y actualmente existen planes sectoriales específicamente 

destinados a mejorar la cobertura, calidad y eficiencia de la formación de 

estudiantes y docentes.  

     Uno de estos es, El Plan Decenal de Educación 1996 ï 2005, cuyo 

principal objetivo fue ñla formaci·n de seres humanos integrales, 

comprometidos socialmente en la construcción de un país en el que primen 

la convivencia y la tolerancia, (é) con capacidad de discrepar y argüir sin 

emplear la fuerza, (é) preparados para incorporar el saber científico y 

tecnol·gico de la humanidad a favor de su propio desarrollo y del pa²sò (Plan 

Decenal de Educación 1996-2005 [PNDE], 1997, p 4)    . 

Los alcances de este plan, se ponen a prueba internacionalmente con la 

participación  en las pruebas TIMSS y PISA, logrando Colombia resultados 

muy por debajo del promedio.  

     Para contrarrestar esta situación y para dar continuidad al proceso, se 

diseña el Plan Decenal de Educación (PNDE)  2006 ï 2016 con objetivos 

similares, pero con mayor atención en la necesidad de desarrollar los 

procesos de pensamiento, de cara a ser talentosos y competitivos en un 

mundo en el que al caer los muros físicos, se abrió paso a la aparición de 

otro nuevo y más imponente, representando la notoria división existente 

entre quienes acceden al conocimiento y quienes quedan relegados de él.  
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     De igual manera muchos países del mundo han alcanzado grandes 

objetivos a nivel de sus sistemas educativos, lo muestra McKinsey & 

Company (mayo 2006-  marzo  2007)  en un  informe que es el resultado de 

una investigación cuyo  objeto de estudio  ha sido, comprender por qué los 

sistemas educativos con más alto desempeño del mundo, alcanzan 

resultados mucho mejores que la mayoría de los demás, y por qué ciertas 

reformas educativas tienen tanto éxito, cuando muchas otras no logran su 

cometido. 

     Para saber por qué algunas escuelas tienen éxito y otras no, estudiaron 

veinticinco sistemas educativos de todo el mundo, incluidos diez de los 

sistemas con mejor desempeño, y analizaron, qué tienen en común estos 

sistemas con alto desempeño y cuáles son las herramientas que emplean 

para mejorar los resultados de sus alumnos. 

     Las experiencias de estos exitosos sistemas educativos resaltan la 

importancia de tres aspectos: 1) conseguir a las personas más aptas para 

ejercer la docencia, 2) desarrollarlas hasta convertirlas en instructores 

eficientes, y 3) garantizar que el sistema sea capaz de brindar la mejor 

instrucción posible a todos los niños. 

     Estos sistemas demuestran que las mejores prácticas para alcanzar 

estos tres objetivos no guardan relación con la cultura del lugar donde se las 

aplica y que la calidad de un sistema educativo depende en última instancia 

de la calidad de sus docentes.  

     Además,  López & Flores (2006); Vaillant (2002); Rozada (2002) y 

Frigerio (2000) (citados en López, Noriega & Ospino, 2007) afirman que las 

reformas educativas no han logrado influir positivamente en un verdadero 
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cambio en las prácticas pedagógicas, ya que los resultados de dichas 

reformas evidencian un fracaso general.  

     As² lo demuestra  el estudio ñCódigo  Curricular y Práctica Docente, una 

relación Categorial vigente de Analizar desde el Contexto de Aulaò de  

Garrido Rivera y de Ribera (2009), esta  investigación  muestra el análisis 

del código curricular trabajado por Basil Bernstein  y está enmarcada bajo la 

orientación cualitativa de tipo etnográfica. Corresponde a un estudio de 

casos múltiples, constituido por tres profesores de aula que desempeñan sus 

labores en un segundo medio de un establecimiento municipal de la comuna 

de Arauco (Chile), en los subsectores de Historia y Geografía, Lengua 

Castellana y Comunicación y Educación Matemática. 

     Los principales resultados apuntan a desmitificar la apropiación curricular 

post reforma que han adquirido los docentes. En los tres casos, se 

presentan condiciones similares de trabajo, las cuales no logran alejarse de 

visiones anquilosadas por la tradición y perpetuadas hasta nuestros días, en 

donde el discurso muchas veces se diluye en la acción de aula.  

     Así mismo Fullan y Watston (1999 citado en Blanco Emilio,  2009) hacen 

una crítica a la gestión basada en las escuelas, argumentan, que no puede 

esperarse que las reformas estructurales mejoren por si sola los 

aprendizajes, sino que más bien se requieren de cambios más profundos de 

tipo cultural a los que estas reformas apoyarían.  

     Sin embargo, en el análisis realizado por Barrientos (2008) ñLa Reforma 

Esperada: Una Educaci·n para Todos y para Cada Uno de Ellosò, se hace 

un seguimiento a las estrategias y teorías de la acción que han estado 

detrás de dos importantes reformas, ambas exitosas y de mucho aprendizaje 
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para los estudiosos del cambio educativo, pero sobre todo, para políticos y 

tomadores de decisiones. 

      Las dos reformas mencionadas están inspiradas directamente en las 

teorías de la Acción de Michael Fullan y Michael Barber: La primera titulada 

ñLa Estrategia Nacional de Lectura y, Escrituraò del Reino Unido y la 

segunda ñLa Estrategia de Ontarioò en Canadá.  

     El éxito de la primera fue el trabajo que se hizo, en función de la rendición 

de cuentas y los incentivos, pero faltó reforzar en el aspecto del desarrollo 

de una capacidad de construir y generar comunidades de aprendizaje; el 

cambio se empezó a ver en los resultados académicos así: en el año 1996, 

el 63% de niños y niñas de 6º grado, logró un nivel satisfactorio en 

comprensión lectora y escritura y en el 2002 el nivel sube al 75%. En 

Matemáticas el incremento fue del 62% al 71%.  Estos resultados, son 

fundamentales para predecir el éxito de un Sistema Educativo, como lo 

afirman,  la abundancia de estudios y trabajos que corroboran la importancia 

de las habilidades lectoras y de la Matemática.  Con relación a la experiencia 

de Ontario, el éxito fue rotundo en materia de aprendizaje, no deserción 

estudiantil, motivación docente y algo muy importante, la legitimación de la 

política educativa. Barrientos (2008) 

     Lo expresado anteriormente es una muestra de que las reformas a gran 

escala hoy en día son posibles y  de ahí la importancia de motivar a los 

docentes involucrados en el programa de formaci·n docente ñEnse¶ando a 

Pensarò en un entorno Virtual, a tener el deseo de capacitarse buscando 

mejorar sus prácticas, y conocimientos en beneficio de una enseñanza-

aprendizaje más acorde a los retos del mundo actual tan globalizado y 
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tecnificado y que se vea reflejado en el conocimiento y éxito de sus 

estudiantes.  

     Lampert y Ball (1999 citado en Sowder, 2007) sostienen, que los 

programas de formación docente deben estar bien estructurados para que 

los docentes puedan estar mejor preparados al momento de enseñar 

matemáticas. Ellos sugieren, orientar la educación del profesor en torno a 

investigaciones de prácticas de enseñanza y aprendizaje, en vez de enfocar 

los programas de formación docente sólo suministrando  conocimientos y 

habilidades para la enseñanza.  

     Así mismo, Liston y Zeichner (1993 citados en Schwan, 2001)) afirman 

que el objetivo de un programa de formación docente, es capacitarlos, para 

que puedan dar razones que avalen sus acciones educativas, los docentes 

construyen sus razonamientos educativos con conocimientos teóricos de 

distintas fuentes; además, los docentes de matemática tienen la oportunidad 

de desarrollar conocimientos centrales de la enseñanza involucrándose en 

actividades que están en el corazón del trabajo diario de un docente, 

desarrollando así conocimientos a través del análisis de situaciones reales. 

     En esta misma línea, Howey (1996 citado en Ariza, González 2009)   

afirma que los elementos necesarios para hacer efectivos los programas de 

formación docente, son: a) Entender y celebrar la diversidad individual y 

cultural. b) Entender la asignatura que va a ser enseñada y ser capaz de 

representarla en múltiples maneras pedagógicas. c) Reflexionar sobre las 

consecuencias morales y éticas de la política y práctica del salón de clase. 

d) Analizar y justificar la práctica de la enseñanza. e) Comprometerse con la 

enseñanza como una responsabilidad compartida, f) Monitorear el 
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entendimiento del estudiante y promover el aprendizaje conceptual. g) 

Lograr que los estudiantes participen en tareas de aprendizaje activas y de 

auto monitoreo. h) Relacionar las experiencias en el colegio con asuntos 

críticos de la sociedad. 

     Con base en lo  anterior, se ratifica la importancia de implementar y 

fomentar programas encaminados a la formación de docentes para mejorar 

sus conocimientos y sus prácticas y  destacar, que para lograr el éxito de un 

programa de formación docente, éste debe ser un proceso permanente, que 

favorezca la  reflexión y la retroalimentación continua de experiencias. De 

esta forma los docentes se mantienen actualizados en los contenidos que 

enseñan, revalúan su práctica para mejorar, incidiendo esto en el 

aprendizaje de los estudiantes, fortaleciendo las vidas de las instituciones 

desde su Proyecto Educativo Institucional (PEI).  

     Muchas investigaciones han utilizado diversos programas de formación 

docente para analizar sus efectos. 

     En este sentido la investigaci·n ñEstudio de casos de modelos 

innovadores en la formaci·n docente en Am®rica latina y Europaò de Morillo 

Torrecilla  y otros (2006),  se propuso, conocer en profundidad siete modelos 

de formación docente en centros académicos de   Argentina, Brasil, Chile, 

Colombia, Alemania, España y Holanda, los cuales fueron seleccionados por 

ser experiencias innovadoras consolidadas y reconocidas dentro de su 

sistema educativo.  

     Para lograrlo, se desarrolló un estudio comparativo de los siete modelos. 

Como primer paso, se realizó una descripción en profundidad de cada uno 

de los casos seleccionados. Cada uno de ellos estuvo a cargo de un 
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investigador experto, con lo cual se buscó que los análisis tuvieran una 

visión desde adentro. Para facilitar la posterior comparación, los estudios de 

caso partieron de un marco común de análisis.  

     Una vez establecidas las analogías y diferencias de los distintos modelos 

e identificadas  las contribuciones de cada uno al desempeño de sus 

egresados, se  identificaron  una serie de elementos que configuran los 

aportes novedosos de los mismos y que parecen constituirse en sus 

contribuciones más relevantes: 

- Avanzar hacia un enfoque de formación basada en competencias más que 

en conocimientos. 

- Plantear una nueva conceptualización de las prácticas y reforzar su papel 

dentro del currículo, mediante el planteamiento de una nueva relación 

dialéctica entre la teoría y la práctica, que supere su tradicional rol de 

subordinación. 

- Fomentar la investigación en la formación inicial de docentes, como una 

manera de reorientar la reflexión y la mejora de la docencia.  

-Superar la separación de las disciplinas, mediante un enfoque 

transdisciplinar en el que profesores de diferentes especialidades trabajen 

conjuntamente en torno a proyectos de trabajo multidisciplinares. 

-Combinar una formación generalista de base, con una especialización final. 

- Convertir los centros de formación docente en organizaciones que 

aprenden, que impulsan procesos de construcción social para obtener y 

utilizar nuevos conocimientos, destrezas, conductas y valores, aumentando 

las capacidades profesionales de sus miembros, fomentando nuevos 
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métodos de trabajo y saberes específicos, e incrementando las expectativas 

de supervivencia y desarrollo de la organización. 

- Aprovechar las potencialidades de las tecnologías de la información y la 

comunicación para flexibilizar la oferta de tal forma que sea adaptada a las 

necesidades de los estudiantes. Aunque ninguna de las propuestas opta por 

una formación a distancia completa. En todos ellos se observa necesario un 

tiempo de asistencia a las aulas y de interacción con compañeros y 

docentes. La idea, por tanto, es flexibilizar su organización para adaptarse a 

las necesidades de los estudiantes mediante la utilización de recursos con 

una gran potencialidad aún por descubrir.   

     Otra investigación que utilizó un programa para analizar sus efectos, es 

ñUn Estudio de la Formación Profesional de Docentes de Matemática a 

través de investigación-acci·nò de Serres, Yolanda (2007),  la cual analiz· el 

programa de formación docente Samuel Robinson, encontrando que éste 

logra sensibilizar y capacitar a los docentes de matemáticas a través de la 

reflexión, análisis y discusión de sus prácticas docentes, y de que planteen 

intervenciones pedagógicas. Sin embargo, no logra que los docentes 

aborden en profundidad aspectos centrales de la didáctica de la matemática, 

debido a que su diseño original promueve la conformación de equipos 

lideres por liceo y de proyectos grupales, donde participan docentes de 

todas las áreas, lo cual va en contra de una discusión en profundidad de 

aspectos epistemológicos de la matemática, su aprendizaje y su didáctica. 

Una recomendación en esta investigación es integrar los proyectos del curso 

de investigación didáctica con los trabajos del curso de didáctica de la 
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matemática, de manera de poder profundizar en los conocimientos y 

prácticas del docente de matemática.  

     Por otra parte, en Colombia se ha empleado el  Estudio de Clase (Lesson 

Study)  a través de la Red Comprensión Lectora y Matemática-CCyM- López 

y Toro (2008) estas señalan que se realizó las adaptaciones del Lesson 

Study, con el propósito de facilitar la enseñanza de las matemáticas a través 

de la resolución de problemas, utilizando como modelo, la Clase para 

Pensar en matemáticas. 

      El Estudio de clase (Lesson Study) es una  metodología originada en 

Japón como una actividad de desarrollo profesional en el área empresarial, 

que fue llevada posteriormente al contexto educativo para la formación de 

docentes, con el propósito de examinar el quehacer pedagógico y mejorar su 

efectividad (Honigsfeld & Cohan, 2004). En la actualidad, la metodología de 

Lesson Study ha demostrado ser exitosa en la formación de docentes de 

matemáticas alrededor del mundo. 

     Esta metodología examina la práctica pedagógica del docente mediante 

la observación directa, o con las grabadoras, o los diarios de campo y el 

estudio de casos (Stigler, Gallimore & Hiebert, 2000). En el Lesson Study se 

trabaja en pequeños grupos, los docentes colaboran unos con otros y se 

reúnen para discutir las metas de aprendizaje y planificar una lección para el 

salón de clases, esta lección es lección- investigación, la lección es 

observada y luego se revisa y se informan los resultados para que otros 

docentes puedan beneficiarse de ella. 

      El Lesson Study de la Red CCyM se llevó a cabo durante siete meses 

con docentes en los grados de primero a quinto de primaria; el proceso se 



74 

 

inició con una capacitación sobre la implementación de la clase para pensar, 

seguido por el proceso semi-presencial de Lesson-Study.  

     El proceso de seguimiento, posterior a la capacitación, buscó la 

formación de una red virtual, a partir de la integración de una comunidad de 

profesores aprendices. Esta red virtual tuvo como propósito facilitar que los 

docentes crearan lazos de interacción que les permitieran aprender juntos a 

desarrollar clases para pensar. 

     Así, el seguimiento del proceso de formación empleado en la Red CCyM 

inició con la conformación de grupos de docentes, quienes se organizaron, 

según sus intereses, en mini-redes, estructuradas cada una con un logo y un 

lema. Estos grupos de trabajo, apoyados por un moderador experto, se 

reunieron presencial y virtualmente, de manera regular, por un periodo de 

siete meses para llevar a cabo micro investigaciones relacionadas con su 

práctica pedagógica, adaptando la metodología de Lesson Study, según las 

necesidades del grupo. 

     El análisis de las interacciones durante el proceso de Lesson-Study 

proporcionó las siguientes categorías de estudio: pensamiento colectivo 

grupal, conocimientos de contenidos pedagógicos en matemáticas, 

conocimiento de la materia, conocimiento sobre tecnología, y apoyo de 

experto. El análisis reflejó variaciones en: interacciones grupales, el dominio 

de conceptos, prácticas reflexivas, y en la habilidad de argumentar, 

autorregular y proponer cambios en la práctica. 

     Otra investigación que utilizó un programa de formaci·n docente fue, ñEl 

Conocimiento del Contenido Curricular del Docente de Preescolar, a través 

de la Implementaci·n del programa excelencia matem§ticaò de Cab§s, M., 
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Tapia, E., Sánchez, F. (2007), cuyo objetivo fue determinar el efecto del 

Programa ñExcelencia Matem§ticaò sobre el conocimiento del contenido 

curricular de docentes que laboran en colegios de preescolar de la ciudad de 

Santa Marta, de nivel socioeconómico  bajo; utilizo un diseño cuasi-

experimental y una muestra de 60 docentes, repartidos en dos grupos, 

control y experimental, se empleó el cuestionario sobre el Conocimiento del 

Contenido Curricular para docentes en matemáticas, CCM-DP- el cual mide 

los cinco tipos de pensamiento matemático ï numeración, métrico, 

geométrico, aleatorio y variacional-.  Este estudio encontró que los docentes 

tienen un conocimiento alto en el pensamiento Métrico (90%), Geométrico 

(91.7%), Algebraico (93.3%), Aleatorio (83.3%); mientras que con relación al 

pensamiento Numérico el conocimiento es bajo, debido a que solo un 31.7% 

contestó  correctamente el cuestionario. 

     Respecto al conocimiento general del contenido curricular en 

matemáticas de preescolar, de los grupos control y experimental después de 

la implementaci·n del programa ñExcelencia Matem§ticaò, se evidencia que 

existen diferencias significativas en los resultados arrojados por ambos 

grupos, lo cual muestra que los docentes que hicieron parte del grupo 

experimental aumentaron sus conocimientos sobre las matemáticas, lo que 

pone en evidencia la importancia de un programa. (Cabás, et al., 2007) 

     Ahora bien, la presente investigación emplea el Programa de Formación 

docente ñEnseñando a Pensarò  (PROEP), (López, 2000). Este programa de 

formación docente esta cimentado en una serie de principios educativos 

contemporáneos tendientes a asegurar que todos los alumnos aprendan.  
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     Así mismo, el programa busca, que la práctica del docente en educación 

preescolar, primaria, básica y media, se fundamente en la evaluación, 

comprensión y respuesta a las necesidades de los alumnos, en relación a 

los conocimientos, procesos básicos de pensamiento, intereses, perfiles de 

aprendizaje y necesidades afectivas, que posibiliten a los estudiantes, 

construir un conocimiento significativo que puedan transferir a situaciones 

nuevas.  

     En este programa, el docente aprenderá a resolver situaciones 

problémicas junto con sus alumnos, facilitando el desarrollo de estrategias, 

para la comprensión de los problemas. A su vez se espera, que el docente, 

perfeccione sus destrezas de: observar, entrevistar a los alumnos, seguir sus 

procesos de resolución de problemas e identificar las estrategias que éstos 

emplean. Estos lineamientos fundamentan los temas y metodología 

adaptados para los talleres de capacitación que se desarrollan en este 

programa de formación.  

     El PROEP, (López, 2000) orienta una formación de docentes, construida 

sobre un marco multidimensional, que incluye,  tanto dimensiones 

científicamente validadas, como aquellas que influencian un cambio en la 

práctica pedagógica. Estas dimensiones se caracterizan a continuación: 

¶ Coherencia y contexto: parte, de las necesidades de la sociedad, 

de la educación y de los docentes, considerando los planes de 

desarrollo de la institución y los conocimientos, perfiles de 

aprendizaje, intereses, creencias y prácticas de éstos y de sus 

alumnos. 
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¶ Aprendizaje activo versus pasivo: Propende por implementar una 

orientación constructivista de la formación, se trata de facilitar un 

aprendizaje, no de enseñar y de recibir. 

¶ Conocimientos actualizados: Facilita el aprendizaje de conceptos y 

estrategias pedagógicas actualizados en relación con la 

planeación de clases, el currículo, el uso de materiales y la 

implementación de pedagogías actualizadas. 

¶ Sistemas de planeación de clase, orientados hacia la micro-

investigación en el aula: Implementa sistemas de Planeación 

Colectiva y Colaborativa de lecciones-investigación, orientadas 

hacia documentar y evaluar el aprendizaje de los alumnos. 

¶ Participación colectiva y formación de comunidades de docentes 

que aprenden unidos: Provee las bases para la colaboración entre 

los docentes, promoviendo conversatorios informales. 

¶ Sistemas de acompañamiento del docente: Implementa 

oportunidades para que los docentes, de manera informal, 

intercambien sus inquietudes con expertos. 

¶ Sistemas de retroalimentación de docentes: Implementa sistemas 

de auto evaluación y de observación de clase con la respectiva 

retroalimentación al proceso. 

¶ Duración: Suficiente en cuanto a horas de contacto presénciales 

y/o virtuales; y suficiente tiempo de seguimiento, considerando los 

propósitos. 
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¶ Evaluación: Se evalúa científicamente y se reportan los resultados 

del proceso de la formación docente a partir de los cambios que se 

facilitaron en el docente y en el alumno.  

¶ Estrategia divulgativa: Se redactan informes del proceso de 

capacitación y seguimiento, al igual que de la evaluación, y se 

divulgan en los medios pertinentes.  

 En este programa de Formación de Docente,  la capacitación  se conjuga en 

los contenidos y en las estrategias metodológicas, que buscan, por medio de 

talleres y de actividades variadas, llevarlos a implementar la ñClase para 

Pensarò, seg¼n se describe a continuaci·n: 

     Atendiendo a los retos pedagógicos que impone al sistema educativo el 

Siglo XXI, la ñClase para Pensarò (L·pez 2011), se presenta como un 

Modelo Pedagógico de línea constructivista que privilegia el desarrollo 

cognitivo y metacognitivo del docente, en la medida en que éste se convierte 

en el facilitador de los procesos ulteriores de aprendizaje de sus estudiantes. 

Esta clase utiliza la Entrevista Flexible para llevar a cabo la enseñanza de 

los pasos del proceso de resolución de problemas, articulando a ésta, la 

implementación de los estándares de procesos y los estándares de 

contenido y el desarrollo de las inteligencias múltiples, según sea pertinente 

a los objetivos perseguidos en el aula. 

     En la ñClase Para Pensarò, se parte de unas metas de comprensión y de 

unas preguntas esenciales, a través de las cuales se busca que el alumno 

responda en el contexto de la disciplina en cuestión, además el docente, en 

la ñClase Para Pensarò, responde a las diferencias individuales de sus 

estudiantes, en cuanto a los conocimientos, conceptos y destrezas 
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relacionadas con una secuencia particular de aprendizaje. Estos se tienen 

en cuenta para que el estudiante trabaje en un nivel de dificultad que, al 

tiempo que le sea plausible, proponga un reto intelectual y académico. Así, 

las actividades de clase se varían en términos de la complejidad de los 

contenidos y destrezas que se brindan en el salón de clase. 

     Así mismo, los intereses de los estudiantes se tornan en la ñClase Para 

Pensarò  en elementos que evocan la curiosidad y la pasión por aprender. 

Éstas son facetas del aprendizaje, que invitan al estudiante a invertir su 

tiempo y su energía en el aprendizaje. En la ñClase Para Pensarò, el docente 

responde a estas diferencias, al facilitar situaciones de clase en torno a 

temáticas de interés y preferencias referentes a modos de expresión, entre 

los que se pueden citar, el oral, el escrito, las construcciones, el artístico, el 

abstracto, entre otros ( Wolfe 2001 citado en López, 2011). Los estudiantes, 

cuyos intereses son considerados, tienen mayores posibilidades de persistir 

en su aprendizaje. 

     Las necesidades afectivas de los estudiantes se atienden en la ñClase 

Para Pensarò,  al considerar variaciones en las actividades, según como los 

estudiantes se sienten con relación a ellos mismos, su trabajo y la clase en 

general. El docente en la ñClase Para Pensarò, atiende a las emociones de 

los estudiantes o a sus sentimientos, al tiempo que a su cognición. Estos dos 

aspectos están íntimamente ligados. Un afecto positivo de parte del 

estudiante va a ser un factor decisivo en el aprendizaje. El afecto del 

estudiante constituye el portal para ayudar al estudiante a convertirse en una 

persona comprometida y exitosa en su aprendizaje (Goleman 1995 citado en 

López, 2011). 
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     En aulas en las que se lleva a cabo, ñClase Para Pensarò, según sea 

pertinente, se facilita en el alumno la fusión de los procesos cognitivos a los 

contenidos,  en los aspectos inherentes al proceso de resolución de 

problemas,  y a  los procesos de pensamiento crítico, creativo, y 

metacognitivo, que enmarcan las competencias argumentativa y propositiva. 

     A continuación se presentan algunas investigaciones realizadas sobre los 

fundamentos de la ñClase Para Pensarò (López 2011) y la evaluación de su 

práctica, para de esta manera evidenciar, que esta metodología, ha sido 

validada científica y teóricamente como una herramienta efectiva para 

mejorar la calidad de la educación. 

     La  investigaci·n ñProyecto  Audiovisual Videos Educativos de la Clase 

Para Pensar virtualò por  Ricardo José Donado Cervantes (2010), cuyos 

objetivos fueron producir el proyecto audiovisual de los videos educativos 

para el aula virtual ñClase Para Pensarò, con el apoyo de la unidad de 

Nuevas Tecnologías (IESE) y del centro de Producciones Audiovisuales de 

la Universidad del Norte y realizar una prueba piloto para validar la 

interactividad, usabilidad, creatividad y comprensibilidad de los videos 

educativos en el aula virtual. Para tal propósito   se recopilaron  videos, 

fotografías y textos suministrados por  Mgs. Diana Echavarría y un grupo de 

colaboradoras junto a Luz S. López,  P.H.D.  La evaluación fue realizada a 

los 6 docentes que lograron terminar el proyecto. Como resultado de este 

proceso se logro la realización, diseño y producción de 13 videos educativos 

presentados en el aula virtual de la ¨Clase Para Pensar¨,  los cuales fueron 

evaluados de manera global por los docentes que llevaron a cabo el aula. 

Estos videos tenían una duración de 1 a 3 minutos los videos introductorios y 
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de bienvenida, y de 25 minutos a 1 hora los videos teóricos, de los cuales se 

desprenden tres que eran subtitulados. Concluyendo  que en el aprendizaje 

virtual siempre resultará atractivo el uso de videos didácticos y de otros 

recursos como clases grabadas y editadas, añadiéndole información que 

ayude a reforzar lo que se quiere mostrar. También afirma que se debe tener 

siempre en cuenta los objetivos del curso y ver si los objetivos del video son 

los mismos que los tutores quieren que estos tengan. Para ello, antes de 

realizar videos educativos en cualquier materia, el productor audiovisual 

debe estar informado del tema y saber los conceptos, estudiarlos y saber 

tanto como el tutor del aula virtual, pues no se puede pretender realizar algo 

o hablar sobre un tema sin tener los conocimientos suficientes. 

     Otra conclusión que se desprende  del anterior  estudio fue que, para que 

el aula virtual no cause inconvenientes, la página debe ser de fácil acceso y 

con flexibilidad para las actividades que los docentes deben realizar. 

Además, los videos educativos siempre deben ir acompañados de la 

orientación del tutor del curso, para que aclare toda duda  que pudo haberse 

presentado con el video.     

    Otro estudio titulado ñEl Conocimiento Pedag·gico del Contenido, La 

Práctica Docente en función de los Procesos de Resolución de Problemas y 

el uso por los estudiantes, en el marco de la Clase para Pensarò realizado 

por Franco, A., Osorio, V., Rincón, M., Daria, T. (2009) cuyo objetivo fue el 

de establecer la relación de predicción entre el conocimiento pedagógico del 

contenido, la práctica docente y el uso de los procesos de la resolución de 

problemas en los estudiantes en el marco de la ñClase Para Pensarò , reflej· 

que el conocimiento del profesor no solo impacta su práctica, sino el uso de 
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procesos de resolución de problemas en los estudiantes. Cabe anotar que el 

conocimiento de los profesores sobre los procesos fue escaso, por tanto, 

igualmente escasos fueron los procesos utilizados por los estudiantes. 

     Por último cabe señalar que, el Programa de Formación de Docentes 

ñEnse¶ado a Pensarò( López, 2000),  busca que la práctica del docente se 

fundamente en la comprensión de la matemática que enseña y en la 

capacidad de desarrollar habilidades básicas, que posibiliten a los alumnos 

construir un conocimiento matemático significativo. El docente aprenderá a 

resolver situaciones problémicas junto con sus alumnos y así, facilitará el 

desarrollo de estrategias para la comprensión de los problemas. A su vez, se 

espera que el docente perfeccione sus destrezas de: observar, interrogar a 

los alumnos, seguir sus procesos de resolución de problemas e identificar 

las estrategias que estos emplean. Estos lineamientos fundamentan los 

temas y la metodología adoptada para este programa de formación docente.  

    El  PROEP fue implementado en la investigación realizada por López, 

Noriega, Ospino (2007), dicha investigación determina el efecto del 

programa de formaci·n docente ñEnseñando a Pensarò en el conocimiento 

del contenido pedagógico y la práctica en la enseñanza de la geometría, a 

través de la resolución de problemas. El programa se aplicó a 36 docentes 

de instituciones educativas de Santa Marta y Barranquilla y fue evaluado a 

través de cuestionarios y observaciones. Según la evaluación los docentes 

mejoraron significativamente las prácticas al actualizar sus conocimientos 

del contenido pedagógico, referentes a procesos y estrategias para la 

solución de problemas geométricos, indicador de la efectividad del 

programa.  
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     Así mismo el programa fue utilizado en la investigación de Ariza, 

González (2009), ñDeterminar el Efecto del programa de formación de 

docentes ñEnseñando a Pensarò, sobre el conocimiento matem§tico 

tempranoò, la cual  utiliz· un dise¶o cuasi-experimental, con una muestra de 

210 alumnos del grado de transición, del nivel de preescolar de estrato 

socioeconómico bajo, del Departamento del Atlántico con edades entre 4 a 7 

años 11 meses. El grupo experimental lo conformaron 105 estudiantes de 

los docentes que participaron en la capacitaci·n ñEnseñando a Pensarò , se 

empleó la prueba estandarizada TEMA- 3, encontrándose, que antes de la 

implementación del programa los niños participantes en el estudio, tanto del 

grupo control como del experimental mostraron conocimientos deficientes en 

torno a la matemática informal y formal puesto que aproximadamente la 

mitad de los estudiantes se encontraban en el nivel deficiente y muy pocos 

se encontraban en el nivel promedio y superior. Además encontraron 

diferencias significativas entre el grupo experimental y el grupo control, en 

torno al conocimiento matemático temprano, después de la implementación 

de PROEP, También se observó que el grupo experimental obtuvo una 

ganancia significativa mayor que el grupo control. Esta ganancia la atribuyen 

posiblemente al hecho de que los docentes de los sujetos del grupo 

experimental recibieron una intervención del programa de formación 

docente, ñEnseñando a Pensarò (PROEP)  concluyendo que implementar 

este programa a un grupo de docentes del Distrito de Barranquilla mejoró el 

conocimiento matemático temprano de sus estudiantes.  

     Tambi®n el programa PROEP fue utilizado en la investigaci·n ñEfecto del 

programa de formaci·n docente ñEnse¶ando a Pensarò en el conocimiento 
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pedagógico del contenido, los procesos cognitivos y las estrategias de 

resolución de problemas de estructuras aditivasò. Charris, C. y Espinosa, A. 

(2009), cuyo objetivo fue el de determinar el efecto del programa sobre el 

conocimiento pedagógico de los docentes y los procesos cognitivos y 

estrategias utilizadas por los estudiantes en la resolución de problemas. Los 

resultados evidenciaron, que los profesores mejoraron sus conocimientos, 

sus prácticas, lo cual favoreció el proceso de resolución de problemas de 

sus estudiantes. 

     Otra investigaci·n fue ñEfecto del programa Ense¶ando a Pensar sobre 

las creencias de docentes, procesos cognitivos y estrategias de resolución 

de problemas de estructura aditivas de sus estudiantesò. Arnedo, J., Espitia, 

C., Hurtado, P., Montes, M., Reyes, S. (2009), cuyo objetivo fue el de 

determinar el efecto del programa sobre las creencias de los docentes, en 

torno a cómo se enseñan y cómo se aprenden las matemáticas. Al realizar la 

prueba t de students, para muestras relacionadas, en estudiantes 

pertenecientes tanto al grupo control como al experimental, se encontró que 

existe una diferencia significativa en el uso de las estrategias es decir, que 

se acepta la hipótesis de que el uso de las estrategias de los niños no es el 

mismo concluyendo un impacto positivo del programa de formación de 

docentes ñEnse¶ando a Pensarò en la interacción entre las creencias 

pedagógicas de los docentes y los procesos cognitivos y estrategias 

aritméticas en la resolución de problemas de estructura aditivas de sus 

estudiantes.    

     Otro estudio que utilizó el programa de formación de docentes 

ñEnse¶ando a Pensarò es ñEl conocimiento pedagógico del contenido del 
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docente como predictor de los procesos y estrategias de los estudiantes al 

resolver problemas matem§ticos en edades tempranasò, de  Bertel  y  Daza  

(2011), este estudio determinó si el Conocimiento Pedagógico del Contenido 

del docente de matemáticas predice el acceso a los procesos y estrategias 

para la resolución de problemas de estructuras aditivas por parte de los 

estudiantes. Para alcanzar el objetivo propuesto,  se usó un enfoque 

cuantitativo y un diseño correlacional, la población estuvo  compuesta por 

docentes de Pre-escolar y Básica Primaria, que laboran en escuelas 

públicas y privadas del Departamento del Atlántico  de estratos 1 y 2 con una 

muestra de  12 docentes que participaron en la capacitación del programa 

de formaci·n ñEnse¶ando a Pensarò y 100 estudiantes de esa misma 

población. Utilizó como instrumentos, un cuestionario de Conocimiento 

Pedagógico del Contenido para docentes y una Entrevista Flexible para sus 

estudiantes. Los datos permitieron detectar que los 12 docentes tienen un 

buen conocimiento de cómo facilitar a los estudiantes, el proceso ñexploraò y 

las estrategias de: enumeración mental, contar por unidad y adivinar, lo cual 

ayuda a que sus estudiantes accesen a ellas  al momento de abordar la 

resolución de problemas de tipo aditivo. 

      Por otra parte, en el  2009 la División  de Informática Educativa de la 

Universidad del Norte brindó el apoyo para diseñar, implementar y evaluar la 

formaci·n de docentes en ñClase Para Pensarò por medios virtuales. Este 

proyecto ha tenido como propósito crear herramientas de formación de 

docentes, de fácil acceso para aquellos que tienen dificultades para estudiar 

presencialmente por factores laborales, distancias y/o intereses. Con la 

dirección de los profesores Eulises Domínguez  y Elvia Jiménez, el apoyo 
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del Observatorio de Educación  del Instituto de Estudios en Educación, 

IESE, y la coordinación de Diana Echavarría, culminó con resultados 

positivos la primera etapa de este proyecto (López, Echavarría, Jiménez & 

Domínguez, 2009). 

     Es así que la presente investigación pretende brindar una oportunidad de 

formar docentes con el programa ñEnseñando a Pensarò en matemáticas 

tempranas  desde un entorno virtual de aprendizaje, el cual por ser virtual, 

facilita las herramientas para conseguir potencializar su labor en el aula, 

igualmente pretende propiciar en él, la reflexión y posteriormente el cambio 

sobre sus conocimientos y prácticas que generalmente están enmarcadas 

en lo tradicional, utilizando las estrategias que proporciona ñClase Para 

Pensarò. 

 

4.1.1 Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA) 

     A partir de la década de los noventa, la tecnología se ha instalado con 

fuerza en nuestras vidas y ha penetrado en todos los contextos,  

transformado nuestros hábitos cotidianos, generando nuevas necesidades, 

actitudes y retos; además las condiciones sociales, políticas, económicas y 

culturales que caracterizan a las sociedades del siglo XXI han permitido, 

entre otras cosas, el surgimiento de lo que se conoce como la cultura de la 

sociedad digital (Lévy, 2007 citado en Bustos y Coll 2010). 

     Pero hay que tener claro que las  tecnologías de la información y la 

comunicación (TIC)  no aportan  por sí mismas mejoras al proceso de 

enseñanza - aprendizaje, pero  pueden ofrecer nuevas posibilidades  si  se  
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aprovechan sus potencialidades, teniendo en cuenta que el aprendizaje en 

medio virtual se caracteriza por ser constructivo, interactivo y comunicativo. 

          El concepto de educación  virtual, es más popular en la actualidad, y 

surge de la educación a distancia. Ko y Rossen (2001) definen la enseñanza 

virtual  así: Es una forma de educación a distancia, un proceso que incluye 

cursos dictados a través del correo electrónico, video, o conexión vía 

teléfono o Televisión por satélite, cualquier forma de aprendizaje que no 

implique la clase tradicional en la cual los estudiantes y el instructor deben 

estar en el mismo lugar al mismo tiempo. Rosenberg (2001) lo define como 

el uso de las tecnologías basadas en internet para proporcionar un amplio 

despliegue de soluciones a fin de mejorar la adquisición de conocimientos y 

habilidades. 

    De igual forma La Enseñanza virtual u  online, es definida por 

FUNDESCO como: Un sistema de impartición de formación a distancia, 

apoyado en las TIC -Tecnologías de la Informática y la Comunicación- que 

combina distintos elementos pedagógicos: Instrucción clásica -presencial o 

autoestudio-, las prácticas, los contactos sincrónicos -presenciales, 

videoconferencias o chats- y los contactos diferidos -tutores, foros de 

debate, correo electrónico-, es decir infraestructura pedagógica- didáctica- 

tecnológica, necesaria para que se lleve a cabo un aprendizaje virtual 

significativo, propiciado por el aprendizaje autónomo y responsable, el 

aprendizaje colaborativo en línea y por el análisis y discusión de temas. 

(FUNDESCO 1998) 

     Así mismo, la colaboración, conectividad, sin límite de lugar y tiempo, 

centrado en el estudiante, conocimiento compartido, comunidad;  son 
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algunas características de la educación virtual mencionadas por Kearsley 

(2000). Estas características convierten a la educación virtual en una 

alternativa para que los docentes   y la educación  respondan así a los retos 

que impone la sociedad del conocimiento. De conformidad con lo anterior 

Pozo (2004) plantea que las tecnologías no son  solamente un soporte del 

conocimiento sino que son un formato del conocimiento; una forma de 

pensar.   

     La unidad V del curso en l²nea ñGestión de Páginas Web Educativasò de 

la Universidad Autónoma Metropolitana Unidad Iztapalapa de México, indica 

que la propuesta metodológica para operar estos modelos educativos 

innovadores, es la de Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA),  ya que 

crear un ambiente de este tipo no es trasladar la docencia de un aula física a 

una virtual, ni cambiar el marcador y el tablero por un medio electrónico, o 

concentrar el contenido de una asignatura, en un texto que se lee en el 

monitor de la computadora. Se requiere que quienes participan en el diseño 

de estos ambientes deben conocer todos los recursos tecnológicos 

disponibles (infraestructura, medios, recursos de información, etc.), así como 

las ventajas y limitaciones de éstos para poder relacionarlos con los 

objetivos, los contenidos, las estrategias y actividades de aprendizaje y la 

evaluación.  

    Este curso también indica que los entornos en los que opera un AVA son: 

conocimiento, colaboración, asesoría, experimentación y gestión, los cuales 

se describen a continuación, definiéndolos así:  

¶ Entorno de Conocimiento. Está basado en el elemento currícula. A 

través de contenidos digitales se invita al estudiante a buscar y 
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manipular la información en formas creativas, atractivas y 

colaborativas. La construcci·n de este entorno es a partir de ñobjetos 

de aprendizajeò y pueden ser desde una p§gina Web con contenidos 

temáticos, hasta un curso completo. Cabe señalar que las principales 

características de los contenidos en AVA residen en la interactividad, 

en el tratamiento pedagógico, en su adaptación y en su función con el 

medio en el que va a ser consultado y tratado por los alumnos. 

¶ Entorno de colaboración. Aquí se lleva a cabo la retroalimentación y la 

interacción entre los alumnos y el facilitador, de alumnos con alumnos 

e incluso de facilitadores con facilitadores. La dinámica que se genera 

en este entorno es un trabajo colaborativo que se da de forma 

sincrónica, ya sea por videoconferencia o por chat, o bien, de forma 

asincrónica por correo electrónico, foros de discusión o listas de 

distribución. Aquí se construye el conocimiento y el facilitador modera 

las intervenciones de los participantes. 

¶  Entorno de asesoría. Está dirigido a una actividad más personalizada 

de alumno a facilitador y se maneja principalmente por correo 

electrónico (asincrónico), aunque el facilitador puede programar 

sesiones sincrónicas por chat o videoconferencia con cada uno de 

sus alumnos, su intención es la resolución de dudas y la 

retroalimentación de los avances.  

¶ Entorno de experimentación. Es un entorno que puede complementar 

los contenidos, pero que no necesariamente se incluye, depende del 

tipo y naturaleza de los contenidos y de lo que se quiere lograr con 

ellos.  
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¶ Entorno de Gestión. Muy importante para los alumnos y para los 

facilitadores, ya que los alumnos necesitan llevar a cabo trámites 

escolares como en cualquier curso presencial, esto es: inscripción, 

historial académico y certificación. Por otro lado, los facilitadores 

deben dar seguimiento al aprendizaje de sus alumnos, registrar sus 

calificaciones y extender la acreditación.  

 

     Al considerar los elementos y los entornos que componen un Ambiente 

Virtual de aprendizaje se puede hablar de tres fases para la creación de 

éstos:  

¶ Fase I. Planeación. En esta fase se define el programa a desarrollar, 

el público al que estará dirigido, los objetivos, los recursos materiales 

necesarios y los recursos humanos que trabajarán en el diseño y 

desarrollo de los contenidos y en la operación del AVA. 

¶ Fase II. Diseño, desarrollo de los entornos y la producción de los 

contenidos digitales. En esta fase se prepara el proceso de 

aprendizaje. Si bien el profesor desarrollador aportará la información 

por ser el experto en la disciplina de conocimiento, contará con la 

asesoría del pedagogo en el diseño del curso, en el marco de 

referencia, las intenciones educativas y en los componentes del 

diseño como la clarificación de los objetivos, los contenidos, las 

estrategias de enseñanza-aprendizaje y la propuesta de evaluación, 

acreditación y el diseño de la interacción. 
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¶ Fase III. Operación. En esta fase convergen todos los Entornos del 

AVA. Se pone el sitio a disposición de los estudiantes quienes 

interactúan entre ellos, trabajan con los materiales y recursos, llevan a 

cabo los procesos de evaluación y al término de acreditación. Para 

lograr esto es necesario tener los contenidos (curso en línea) 

accesibles al facilitador y a los alumnos, a través de un sistema 

informático-educativo y contar con el soporte técnico que asegure el 

acceso a los materiales y recursos.   

    Por último este curso indica que para que un ambiente virtual de 

aprendizaje tenga un ñclimaò adecuado para los actores educativos se deben 

cuidar aspectos de:  

¶ Confianza. Es importante que los estudiantes e instructores tengan la 

suficiente confianza en la calidad de los medios y los materiales que 

estarán utilizando en el proceso de aprendizaje. Esto lo puede dar 

una estrecha relación con la institución educativa a la cual 

pertenecen, ñpara evitar la angustia que sufren com¼nmente los 

estudiantes de [estas] modalidadesò. También se debe cuidar el 

sistema de administraci·n de aprendizaje que se elija para ñsoportarò 

los cursos.  

¶ Interacción. El ambiente siempre debe propiciar la relación entre los 

actores educativos y entre la institución educativa, además de la 

interacción que se da a través de las actividades de aprendizaje. El 

éxito de un AVA depende fundamentalmente de la manera en que ha 

sido planeada la interacción., así como de una buena moderación por 

parte del facilitador.  
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¶ Accesibilidad. En ambientes saturados de información y tecnología, 

hay estudiantes y profesores que pueden quedar relegados, 

confundidos y angustiados. Por ello en un AVA no debe perderse de 

vista la accesibilidad de quienes participan en el proceso de 

aprendizaje y considerar, en la medida de lo posible, sus condiciones 

tecnol·gicas, culturales y econ·micas de los usuarios. ñHay que tener 

cuidado sobre todo con los sistemas demasiado centralizados y 

homogéneos, que al manejar un solo esquema tecnológico dejan 

fuera a muchos posibles participantesò.  

¶ Motivación. Imprescindible no sólo para minimizar la deserción, sino 

para enriquecer el ambiente de aprendizaje. La motivación está dada 

principalmente por el facilitador hacia su grupo con actividades y 

estrategias creativas y atractivas. Pero también con la armonía de los 

tres aspectos anteriores: la confianza que da una institución educativa 

de calidad, el diálogo permanente con los actores educativos y la 

institución, así como la accesibilidad, desde los recursos hasta los 

trámites escolares, todos en conjunto son fundamentales para 

conformar un ñclimaò adecuado para los estudiantes y facilitadores. 

     Para el diseño de cursos virtuales se hace necesario seguir una 

estructura que facilite su implementación, desarrollo  y ejecución como el 

propuesto por Salmon (2000) llamado  E-moderating  el cual, consta de 

cinco estadios o niveles, donde el objetivo del primer nivel es el de facilitar el 

acceso individual al sistema, es decir, CMC (Comunicación Mediada por la 

Computadora) este es un requisito esencial previo a la participación en la 

conferencia (primer nivel en la base de la serie de escalones). El nivel dos 
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implica, el que cada participante establezca su identidad online y encuentre 

a otros con quienes interactuar. En el tercer nivel, los participantes 

intercambian, de propia iniciativa, información entre ellos. Progresando hasta 

el nivel tres, e incluyéndolo, se produce cierta forma de cooperación, un 

apoyo por parte del grupo hacia el logro de las metas de cada participante. 

En el nivel cuatro tienen lugar las discusiones enfocadas en el curso y la 

interacción se torna más colaborativa; la comunicación depende de la 

habilidad en conseguir establecer un conocimiento compartido. En el nivel 

cinco, los participantes procuran extraer beneficios adicionales del sistema 

que les ayude a alcanzar sus metas personales, explorando cómo integrar el 

e-learning con otras formas de aprendizaje y reflexionando sobre los 

procesos de aprendizaje que han experimentado. 

   Cada nivel o estadio requiere de los participantes, el dominio de ciertas 

habilidades técnicas (indicadas en la izquierda de cada escalón; ver Imagen. 

1). Y cada estadio precisa diferentes destrezas de e-moderating (indicadas a 

la derecha de cada escalón; ver Imagen. 1). La 'barra de interactividad' a la 

derecha de los escalones sugiere la intensidad de interactividad que puedes 

anticipar, entre los participantes a cada nivel. Al comienzo, en el primer nivel, 

interactúan sólo con uno o dos compañeros. Después del segundo nivel, se 

va ampliando el círculo de interacción con algunos más, y aumentando 

gradualmente la frecuencia, aunque en el nivel cinco se produce a menudo 

un retorno hacia intereses más individuales. 

     A continuación se encuentra  una imagen y una tabla. En la primera se 

muestra el diseño del modelo E-moderating y en la segunda se hace un 
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resumen de las habilidades requeridas tanto por el estudiante o participante 

como por el moderador para cada nivel.  

Imagen 1. El modelo de los cinco pasos. 

 
 

Tomado de LA FUNCIÓN Y FORMACIÓN DEL E -MODERATOR: Clave del 

éxito en los nuevos entornos de aprendizaje.  Dr. Francisco González y Dra. 

Gilly Salmon 
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   Tabla 1. Habilidades  Requeridas de Estudiantes y moderador para 

cada nivel.  

 

 
Objetivo Apoyo técnico 

Obstáculos a vencer Papel del 
facilitador 

 

 

 

Nivel 1 

Acceso y 
Motivación 

Reconocer la 
conveniencia de 
participar en una 
comunidad virtual; 
facilitar el acceso 
individual al 
sistema. 

Instalar el sistema 
del software y 
hardware y 
dominar el acceso 
a las herramientas 

¶ Miedo a utilizar la 
tecnología y/o 
programas que puedan 
ser desconocidos. 

¶ El hecho de que la 
persona este 
acostumbrada a ver 
cara a cara a la 
persona con la que 
interactúa y cree que 
pierde la comunicación 
de tipo visual. 

Crear y 
mantener los 
espacios y 
procesos 
necesarios 
para lograr el 
objetivo  

 

Nivel 2 

Socialización 
en Línea 

Establecer identidad 
online y encontrar 
con quien 
interactuar 

Bajar archivos, 
enviar y recibir 
mensajes por 
correo electrónico, 
usar foro, chat. 

Aumento de la 
interactividad social. 
Exceso de 
protagonismo o 
abundancia de 
conductas pasivas. 

Crear una 
visión 
compartida, 
desarrollar 
liderazgo, 
facilitar la 
participación 
entre todos.  

 

 

Nivel 3 

Intercambio 
de 

Información 

Conseguir compartir 
información 
relevante a las 
necesidades 
propias de otros y 
de la comunidad; 
participantes 
intercambien de 
propia iniciativa 
información entre 
ellos. 

Como realizar 
búsquedas en 
internet para 
encontrar la 
información 
necesaria que 
potencializa el 
aprendizaje. 

¶ Deserciones 

¶ impaciencia por 
falta de logros, 

¶ poca participación 
por desmotivación. 

Procurar 
participaciones 
alrededor del 
tema, utilizar 
menos 
protagonismo y 
se vuelve más 
coordinador. 

 

Nivel 4 

Construcción 
del 

Conocimiento 

Construcción co ï 
participativa de 
nuevos 
conocimientos, se 
dan discusiones 
enfocadas en el 
curso. 

Para utilizar 
herramientas de 
conferencias 
virtuales de 
tiempo real. 

Intento de algunas 
personas de prevalecer 
sus ideas sobre los 
demás. 

Servir 
monitorear y 
retroalimentar. 

 

Nivel 5 

Desarrollo 

Usar el proceso 
para lograr metas 
personales; integrar 
el proceso con otras 
formas de 
aprendizaje 

Proveer enlaces 
con contactos 
relevantes fuera 
del sistema inicial 

Poca flexibilidad al 
cambio. 

Monitorear el 
proceso de 
seguimiento 
personal y 
grupal y facilitar 
la eventual 
disolución de la 
comunidad y/o 
nacimiento de 
otra cuando 
sea necesario. 

 

Fuente: LA FUNCIÓN Y FORMACIÓN DEL E-MODERATOR: Clave del éxito 

en los nuevos entornos de aprendizaje. Dr. Francisco González y Dra. Gilly 

Salmon. 
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     González, F y  Salmon, G  (2002) señalan que el anterior modelo fue 

usado en el  Proyecto piloto de E-College de la Universidad de Glamorgan, 

ñDesarrollo de Personal Online usando  Blackboardò,  además con el fin de 

ofrecer al profesorado un nivel de capacitación en e-moderation, el E-

College implementó un sólido programa de desarrollo profesional. La 

formación estuvo basada sobre un programa online de participación 

asíncrona en la plataforma Blackboard. Se sirvió del modelo de 5-estadios 

como marco de desarrollo y de las actividades interactivas de e-moderation 

(llamadas 'e-tivities') para mantener el interés y la interacción entre los 

participantes (véase Imagen 1). Los objetivos generales para el programa de 

formación fueron los siguientes: 

- Equipar a los profesores con las habilidades para acceder y usar el 

sistema de conferencia online Blackboard y realizar un conjunto de 

actividades online. 

- Proporcionar a los profesores la experiencia y confianza para usar el 

sistema de discusión (conferencias) online como recurso clave para el 

desarrollo de una comunidad de aprendizaje centrada en los estudiantes, 

y de activar el aprendizaje de los estudiantes por medio de sencillas 

contribuciones interactivas y de e-moderation (llamadas e-tivities). 

- Capacitar a los profesores para convertirse en miembros activos de una 

comunidad online como e-moderators del E-College, participando y 

contribuyendo al éxito del College y a la calidad de la interacción online. 

     Así mismo para lograr los objetivos propuestos en el estudio, se realizo 

un proyecto con un grupo de 34 profesores participantes,  comenzaron el 

curso el 10 de septiembre del 2001. De ellos, 27 completaron exitosamente 



97 

 

el curso a mediados de octubre. Otros 7 continuaron trabajando a un ritmo 

más lento en las actividades online. Aunque los participantes encontraron el 

programa de e-moderating muy desafiante, casi todos ellos valoraron la 

oportunidad de participar en él, y expresaron haber logrado los objetivos que 

tenían para el curso. El  programa fue un éxito en dos niveles. En primer 

lugar se capacitó para lograr mayor confianza en el uso del software 

(Blackboard) y, en segundo lugar, se pudo apreciar con mayor claridad la 

necesidad de involucrar de manera sostenida la participación de los alumnos 

online. 

     La propuesta pedagógica sobre la cual se basa un programa de 

educación virtual es el Constructivismo.  Según Miller y Miller (2000), el 

desarrollo de un curso virtual debe tener en cuenta un aspecto fundamental, 

y es la orientación teórica basada en el Enfoque Constructivista.  

     Leflore (2000), afirma que el diseño de actividades de enseñanza en la 

Red puede orientarse a la luz de varios principios del Enfoque 

Constructivista, tales como: el papel activo del alumno en la construcción 

de significado, la importancia de la interacción social en el aprendizaje, la 

solución de problemas en contextos auténticos o reales. Estos principios 

mencionados por el autor se pueden evidenciarse  en los módulos del 

programa ñEnse¶ando a pensarò en Matem§tica Temprana de la presente 

investigación,  donde se le solicita a los participantes crear sus propios 

esquemas, resúmenes, mapas, entre otros; además  la interacción social 

puede lograrse a través de chats, correo electrónico, wikis y foros de 

discusión propuestos,  puesto que los participantes contestan preguntas, 

resuelven problemas, y realizan actividades en forma grupal.  
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      Por ultimo podemos decir que una estrategia empleada en los módulos 

en mención   para lograr aprendizaje significativo,  fue enfrentar a los 

docentes participantes a problemas de contextos muy variados, cuyo 

abordaje conto con múltiples puntos de vista, logrando la retroalimentación y 

la construcción de conocimiento.   

    Así mismo Leflore (2000) sintetiza  algunas pautas derivadas del 

constructivismo para enseñar a través de la Red:  

¶ Organizar actividades que exijan al alumno construir significados a partir 

de la información que recibe. Se le pide que construya organizadores 

gráficos, mapas, o esquemas.  

¶ Proponer actividades o ejercicios que permitan a los alumnos 

comunicarse con otros. Orientar y controlar las discusiones e 

interacciones para que tengan un nivel apropiado.  

¶ Cuando sea conveniente permitir que los estudiantes se involucren en la 

solución de problemas a través de simulaciones o situaciones reales.  

     La  investigación de Reyes Karla (2006),  propone el diseño e 

implementación de un aula virtual basada en la teoría constructivista, 

empleada como apoyo para la enseñanza de los sistemas operativos con los 

estudiantes durante el ciclo 2006-1 de la Universidad Católica Santo Toribio 

de Mogrovejo. La metodología empleada fue de tipo descriptiva y en la 

organización de las tareas a llevar a cabo se emplearon técnicas del 

pensamiento sistémico. Este estudio concluyo que los aspectos de la teoría 

constructivista se manifestaron en el uso de las siguientes herramientas: 

Socialización (Foros y Wiki), aprendizaje autorregulado y desarrollo de la 

metacognición (mediante el empleo de autotest), instrucción anclada 
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(representada en el uso de simulaciones de los principales 

subadministradores de los sistemas operativos). El desempeño del aula 

virtual fue calificado de muy bueno en los aspectos visual, de navegabilidad, 

contenidos y diseño instruccional y recomendaron valorar la posible 

implementación y utilización de aulas virtuales como apoyo a la enseñanza 

en otras asignaturas de nivel universitario, así como de formación continua. 

     De ah² que la formaci·n con el programa ñEnse¶ando a Pensarò en un 

ambiente virtual de aprendizaje (AVA),  implica desde el constructivismo una 

reflexión interna del individuo sobre su accionar pedagógico, permitiéndole  

interpretar y cambiar su realidad generalmente enmarcada en prácticas 

tradicionales conductistas. La ventaja de tener en cuenta para la 

estructuración de nuestra propuesta el enfoque constructivista es que nos 

brinda herramientas favorables para plantear estrategias encaminadas a 

asumir    la construcción del propio conocimiento   y es responsabilidad del 

que aprende  en  nuestro caso, el docente, asumir estos cambios en su 

quehacer en las aulas para beneficio de los estudiantes a su cargo quienes 

aprenderán de manera significativa. 

          No obstante, las experiencias de educación virtual en el mundo son 

relativamente recientes, sobre todo en Latinoamérica, donde ni docentes ni 

estudiantes virtuales cuentan con estereotipos; se están haciendo, se están 

descubriendo, y ello crea interrogantes, incertidumbre acerca de las 

características de un estudiante virtual. Las tecnologías pueden ser 

utilizadas en cualquier programa educativo;  en la actualidad están presentes 

en diversos niveles,  contextos, y es posible contar con estudiantes virtuales 
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a nivel escolar, universitario, en formación avanzada, en la empresa y en 

múltiples experiencias educativas informales. (Parra de Marroquín, O. 2008). 

     Actualmente hay  formación docente en ambientes virtuales,  como se 

evidencia  en la investigaci·n ñCalidad de la docencia en ambientes 

virtualesò de Rodr²guez, Mireya, (2010) cuyo objetivo fue identificar, a la luz 

de las teorías y estudios sobre docencia en ambientes virtuales, los 

indicadores que soportan la calidad en el desarrollo de la docencia en 

ambientes virtuales. El método utilizado fue el del análisis documental, 

centrado en la coherencia, articulación, pertinencia y validez de las 

producciones académicas, relacionadas con el ejercicio docente en 

educación virtual. Como hallazgo relevante se identificaron algunos 

indicadores asociados a la capacidad del docente para integrar los enfoques 

didácticos, pedagógicos y académicos a los procesos de planificación, 

comunicación e interacción y desarrollo de aprendizaje autónomo y 

colaborativo. Concluyendo que la calidad de la docencia en ambientes 

virtuales se articula en función del conocimiento integral que posean los 

docentes en torno a las pedagogías y didácticas de vanguardia de cara a los 

desarrollos tecnológicos. 

     En el caso de la investigación de Cuesta (2009), cuyo objetivo fue 

establecer la base esencial para  los lineamientos en cuanto al diseño e 

implementación de cursos virtuales en los programas ofrecidos por el 

Departamento de Lenguas y Culturas Extranjeras de la universidad de la 

Sabana, Colombia en lo que respecta a cursos de perfeccionamiento 

docente. El proyecto fue concebido desde una fusión teórica de los enfoques 

instruccionales de Keller (1987) y Salmon (2002), así como de la teoría 
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constructivista. La población participante en este estudio correspondió a un 

grupo de once (11) profesores licenciados. El 93.4% laboraban en 

instituciones educativas de carácter privado y el 6.6% laboraban en 

instituciones de carácter estatal. El 45.5 % laboraban como docentes de 

Educación Básica Primaria, el 27.2% laboraban como docentes 

universitarios y el 27.2% como docentes de Educación Preescolar. Se 

concluye que el haber contemplado una estructura organizada para el 

ambiente de aprendizaje virtual permitió que tanto estudiantes como 

docentes encontraran un lugar de apariencia llamativa con información 

organizada en una secuencia de categorías que generó interés por acceder, 

explorar e interactuar con el material seleccionado para esta experiencia.  

     Sostiene que para que un  proceso instruccional alcance los niveles 

esperados de efectividad, éste debe ser sistemáticamente planeado, 

implementado y monitoreado teniendo en cuenta el nivel de participación e 

interacción que se espera desarrollar en la población estudiantil y docente 

que formará parte del mismo. 

     Lo expuesto anteriormente, supone que al  seleccionar un modelo 

instruccional  trabajado en un ambiente virtual, se  fundamenta teniendo en 

cuenta las necesidades de los estudiantes, además las estrategias y 

actividades que se lleven a cabo para al alcanzar las metas propuestas 

deben apuntar primordialmente al desarrollo de un ambiente colaborativo de 

trabajo, en el cual la comunicación, la motivación, la constancia y la 

disciplina, faciliten  la construcción de conocimiento por parte de todos 

aquellos que participan en el curso virtual. 



102 

 

     As² mismo un estudio realizado en Chile, denominado ñFormaci·n 

Docente en un Espacio Virtual de Aprendizaje, una experiencia concreta en 

el contexto de Chileò de Parra de Marroquín (2008),  empleó el curso a 

distancia, ñGeometr²a.cl: Aprender Geometr²a Creando Solucionesò en la 

modalidad E-learning para la actualización docente.  La formación se dirigió 

a docentes del 5° a 8° grado de enseñanza primaria, en contenidos 

relacionados a la enseñanza de la geometría,  se insertó en el marco de la 

reforma curricular, e  incorporó recursos TIC en las actividades de 

aprendizaje. Su  objetivo fue proveer a los participantes de actividades y 

recursos de aprendizaje para  adquirir nuevos conocimientos y/o reforzar los 

existentes; poner a disposición de los docentes un conjunto de recursos y 

estrategias metodológicas para favorecer la enseñanza de la geometría; 

concluyendo que el proceso seguido por los docentes participantes, fue  en 

gran medida exitoso. Significó  el desarrollo de una experiencia virtual de 

formación docente que  entregó  a los participantes, una nueva forma de 

acceder a los contenidos, materiales de calidad e interacción con pares, tutor 

y especialistas, en una temática, prioritaria en la formación matemática de 

los niños Chilenos como lo es la geometría. La experiencia de este curso 

muestra un camino a seguir en estas nuevas formas de actualización 

docente que integran el uso de las TIC como un canal de comunicación y de 

formación durante la vida profesional, dando acceso a una experiencia 

formativa que muchos de los docentes participantes no hubiesen tenido 

acceso, en los formatos tradicionales de formación presencial. 

     Bien es cierto que por  muchas generaciones, la educación se ha llevado 

como un proceso de enseñanza- aprendizaje con dos actores: el docente, 
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como trasmisor de conocimiento y el estudiante, como receptor de ese 

conocimiento;  además, los requerimientos para llevar a cabo este proceso  

son cada vez más exigentes; y es por ello que los docentes deben 

capacitarse en nuevas estrategias de enseñanzas que permitan formar 

estudiantes integrales preparados para enfrentar el mundo actual. 

     Así mismo,  el aprendizaje es un proceso de construcción social, y por lo 

tanto la interacción entre tutor y participantes, entre participantes, entre 

participantes y el contenido, y las ayudas facilitadas por el tutor en este 

proceso son fundamentales para la apropiación de los contenidos, como lo 

muestra la investigaci·n ñRelevancia del Tutor en los Programas a 

Distanciaò(Olea Desrti, P®rez Vizuet, 2005)  donde se presenta un estudio 

descriptivo cuyo objetivo fue  caracterizar a docentes con funciones 

tutoriales. Se contó con una n=298 tutores de 64 instituciones mexicanas de 

nivel superior, a quienes se les aplicó un cuestionario para averiguar sus 

funciones (confiabilidad = 0.916). Encontrándose que aunque más de la 

mitad de tutores tiene estudios de postgrado, se requiere que  manejen las 

tecnologías e incrementen el tiempo semanal dedicado a la tutoría personal.  

     No cabe duda que, el estar viviendo actualmente una verdadera 

revolución de las tecnologías de la información y el conocimiento, tiene y 

debe afectar la forma de gestionar el conocimiento en las aulas. Lo cual se 

ve reflejado en la propuesta metodol·gica, ñClase para Pensarò (López 2011) 

planteada en  esta investigación  porque   le proporcionará a los docentes 

herramientas para mejorar sus conocimientos y prácticas en matemática 

temprana facilitadas desde la virtualidad. ñClase para Pensarò surge como 
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respuesta a las dificultades  que presentan los estudiantes quienes requieren 

de una  mejor y oportuna educación matemática, guiada por sus docentes. 

     De la misma forma, lo plantea  Mariscal Vallarta, E. (2009), en su 

investigación ñExperiencia de Gestión en el Postrado en Línea de 

Matemática Educativaò donde  académicos del Instituto Politécnico Nacional 

(IPN) construyeron una propuesta de formación de profesores de 

Matemáticas en servicio a través de un postgrado a distancia, 

completamente en línea, en Matemática Educativa. Su referentes fueron los 

reportes internacionales que  muestran la necesidad de una cada vez mejor 

formación matemática de los individuos para constituirse ciudadanos, mayor 

competencia en el uso de esta disciplina exige de mejores procesos de 

adquisición de dicho saber en la escuela, en todos los niveles, lo cual  obliga 

a reflexionar a los profesores de matemáticas como protagonistas en esta 

tarea social y  las dificultades que enfrenta el docente de matemática para 

alcanzar objetivos de aprendizaje con sus estudiantes; lo anterior requiere 

de una profunda reflexión sobre los contenidos objeto de su instrucción, así 

como de una ampliación de su campo de saberes que le permitan enfrentar, 

junto con la escuela, una realidad social compleja.  

      Los cursos del programa en línea anterior son recurrentes, y además con 

uso de tecnología, reflexión epistemológica, estudios cognitivos, 

transposición didáctica, entre otros; los cursos se actualizan para cada 

generación de ingreso, con diferentes contenidos matemáticos y didácticos, 

es decir los cursos están en un proceso de constante evolución. Nuevas 

aproximaciones teóricas y nuevos resultados de investigación son tomados 

en cuenta cuando se diseña un curso; por ejemplo, el contenido de un curso 
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sobre el uso de tecnología en la enseñanza de las matemáticas no puede 

ser igual que hace tres años. (Mariscal, Rosas y Sánchez, 2008). 

      La comunicación en los ambientes virtuales es importante ya que permite 

la interacción entre personas en los procesos de  aprendizaje y el 

computador,  lo cual según Gómez Francisca (2005), constituye una 

herramienta que facilita estas situaciones; en  la comunicación virtual existe 

la Comunicación  Asincrónica, en la cual  pueden incluirse herramientas de 

comunicación tales como correo electrónico, foros, votaciones, trabajo 

colaborativo, grupos de noticias y herramientas de conferencia basada en 

computador.  

     También  está la comunicación sincrónica que a  diferencia de la 

comunicación asincrónica exige que todos los participantes estén presentes 

(en línea) para poderlo llevar a cabo; un ejemplo de esto son los chat 

interactivos, donde se pueden  comunicar casi cara a cara, empleando 

cámaras. Este tipo de comunicación incluye sistemas modernos como 

Netmeeting o Netconference y otros sistemas de videoconferencia, los 

cuales ofrecen un enfoque más personal y sincrónico. 

     El potencializado avance  de la tecnología, ha convertido en una 

necesidad, preparar a los  docentes para participar en  una red de 

computadoras, creando situaciones en las cuales se generen interacciones 

productivas entre los participantes, esto implica poner en juego estrategias y 

procesos cognitivos superiores ya que en  ellos  se evalúan, se toman o 

proponen soluciones, mediante el uso de la tecnología de comunicaciones, 

foros, Chat, video chats, mediante un trabajo colaborativo.  



106 

 

     El trabajo colaborativo se concibe como las actividades compartidas de 

aprendizaje que realiza un grupo de personas que apunta a desarrollar la 

dimensión social tanto de los procesos de enseñanza aprendizaje como de 

los aprendizajes propios y de los alumnos. Así entonces, la noción de trabajo 

colaborativo, se inscribe en la teoría constructivista sociocultural del 

aprendizaje, según el cual todo aprendizaje es social y mediado. Sobre este 

particular Lucero, M. M (2003, citada en Unigarro et al; 2007) considera que 

entre las condiciones que hacen posible la construcción compartida del 

conocimiento está el trabajo colaborativo, caracterizado por la 

interdependencia positiva cuando los miembros de un grupo deben 

necesitarse los unos a los otros y confiar en el entendimiento y éxito de cada 

persona. 

      El aprendizaje colaborativo virtual se entiende como un proceso social de 

construcción de conocimiento, en el que a partir del trabajo conjunto y el 

establecimiento de metas comunes, se da una ñreciprocidad entre un 

conjunto de individuos que saben diferenciar y contractar sus puntos de vista 

de tal manera que llegan a generar un proceso de construcción de 

conocimiento. Es decir, es un proceso en el que cada individuo aprende más 

de lo que aprendería por si solo, fruto de la interacción de los integrantes del 

equipoò(Guitert y Gim®nez,2000:114).  

     El art²culo ñComunidades del Discurso en los ambientes Virtuales de 

Aprendizajeò de Jerónimo (2006), señala que Investigaciones realizadas en 

comunidades demuestran que el fuerte sentido de comunidad, aumenta no 

sólo la persistencia de los participantes en programas en línea, sino que 

tambi®n enfatiza la necesidad de generar el sentido de ñpresencia socialò en 
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las comunidades virtuales,  realzando así la importancia de la interacción a 

partir del flujo de información que posibilite el trabajo colaborativo, 

incrementando el sentimiento de cohesión social, lo cual es un elemento que 

puede ayudar a los aprendizajes, en las propuestas educativas que se 

realizan en línea.   

     De igual forma, para apoyar el pensamiento crítico en las comunidades 

de aprendizaje, Garrison (2000) destaca la importancia de aprender en línea,  

vinculando tres componentes de presencia: cognoscitiva, de la enseñanza, y 

social. Para entender la presencia social y sus elementos, así como la 

presencia cognitiva, soportadas ambas por el discurso electrónico, se debe ir 

al contexto de datos tal cual lo hacen los usuarios del mismo; esto es, como 

un espacio virtual en el que algunos autores como Rheingold (1993), en 

Lionel (1996), describen como espacios de individuos en Internet 

denominados comunidades virtuales.  

     Aprender y enseñar en contextos virtuales han de ser procesos 

considerados como parte de un mismo mecanismo interactivo en el cual se 

produce la construcción  de conocimiento por parte del aprendiz en función, 

o como resultado de un proceso dialógico social en el que las comunidades 

de práctica negocian socialmente el significado de los contenidos que se 

tratan. Este aspecto es importante en la formación de docentes en clase 

para pensar ambiente  virtual en cuanto les da la oportunidad a los 

participantes de intercambiar experiencias que favorezcan y enriquezcan su 

práctica docente.  

     El estudio ñLa Dimensi·n Social del Aprendizaje Colaborativo Virtualò 

Subirá M, Pérez M, et (2007). Fue  un estudio etnográfico desarrollado en 4 
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equipos de una asignatura de la Universidad Abierta de Cataluña, el cual se 

centro en la definición de unas categorías de  análisis de la dimensión  social 

de los grupos colaborativos virtuales, enfocadas a grandes rasgos, a los 

aspectos formales, por una parte y por otra a la construcción de relaciones, 

en general se encontró que en las etapas inicial y final los recursos 

personales o informales son los más frecuentes, mientras que en la de 

desarrollo  los elementos sociales se vinculan en mayor medida al trabajo a 

realizar, concluyendo que la dimensión social se articula como la pieza 

básica y necesaria para el éxito de los grupos, teniendo en cuenta que es la 

responsable del clima creado, del sentimiento de comunidad percibido y del 

aprendizaje realizado.    

     La categoría Comunidad Virtual de  Aprendizaje (C.V.A ) de acuerdo al 

trabajo de investigaci·n: ñConformaci·n de comunidad virtual de aprendizaje, 

a partir de un proceso de formación de maestrosò ( Unigarro et al,  2007) se 

entiende como un grupo de personas que tienen necesidades cognitivas 

afines  a partir de una dinámica de trabajo colaborativo y construyen 

conocimiento interactuando en un lugar electrónico, extendiendo las 

posibilidades de interacción más allá de los límites geográficos impuestos 

por el mundo físico. 

      Los anteriores autores, como subcategorías de análisis  definieron las 

siguientes: Colectivo de Personas, Contexto Académico Compartido, 

Reconocimiento del Trabajo del Otro, Relaciones Afectivas, Desarrollo del 

Sentido de Pertenencia, Normas de Convivencia, Problemas para la 

Conformación de CVA.  A partir de la lectura de los datos, se identificó una 

nueva subcategor²a: ñProblemas de Conformaci·n de C.V.A.ò, entendida 
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como aquellos eventos que interfirieron en la participación y permanencia de 

los profesores en el proceso de aprender a diseñar y desarrollar cursos 

virtuales. 

       Unigarro et al ( 2007)  presenta un estudio de caso de tipo cualitativo, 

que pretendió conformar una comunidad virtual de aprendizaje (CVA) entre 

maestros universitarios de la Red universitaria José Celestino 

Mutis,(Colombia ) a partir de un proceso de formación en modalidad Virtual 

en elaboración, diseño y desarrollo de cursos virtuales bajo el modelo 

educativo desarrollado por la Red Universitaria Mutis. Participaron 126 

docentes y 6 tutores. Aunque en el camino se presentaron dificultades en 

esta experiencia se  dio un primer paso con estos participantes de construir 

lazos de cooperación y comunicación que permiten coordinar esfuerzos en la 

elaboración de productos académicos de interés común. Es este, también, 

un avance hacia el cambio cultural, necesario de construir para comenzar a 

conformar un sistema de organización que facilite la comunicación, el 

aprendizaje, la creación de lazos afectivos entre instituciones aliadas. 

      Lo anterior va de  acuerdo con  afirmar que  la conformación de la 

comunidad virtual de aprendizaje, implica que el grupo de participantes 

experimente procesos de comunicación  con los mismos intereses temáticos,   

lenguaje y  lugar de encuentro  en el ciberespacio. 

 

4.2    Desarrollo del Conocimiento Matemático Temprano 

     En el presente aparte se hará una presentación sobre el desarrollo del 

conocimiento matemático temprano a través de diferentes autores e 
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investigaciones, tratando de abarcar la temática pertinente del presente 

estudio.     

    Investigaciones recientes, han puesto de manifiesto, los conocimientos 

aritméticos que poseen los niños antes de entrar en la escuela, e, incluso, 

aquellos de culturas no alfabetizadas (Aubrey, 1997; Baroody y Ginsburg, 

1982; Gelman y Meck, 1983; Karmiloff-Smith, 1994; Klein y Starkey, 1988 

citado en Núñez Del Río & Lozano Guerra, 2003). Basándose en estas  

investigaciones, se puede decir que el desarrollo  del conocimiento 

matemático en los niños a edad temprana,  se inicia como una actividad 

cognitiva informal que con  el tiempo va  evolucionando a través de distintas 

fases y toma formas diferentes, gracias a las experiencias numéricas 

variadas que enriquecen y favorecen sus aprendizajes. 

   Se ha demostrado que al principio, los niños piensan en el número y la 

aritmética de forma no verbal ï fase de pre conteo- ; poco a poco, el uso de 

las habilidades de conteo se va extendiendo y desarrollando ï fase de 

conteo- consiguiendo, finalmente, utilizar los símbolos escritos ï fase de 

números escritos- (Ortiz & Gravini, 2012).   

     El conocimiento matemático se puede categorizar como informal y formal. 

Las matemáticas informales se refieren a las nociones y procedimientos 

adquiridos fuera del contexto escolar. Las matemáticas formales se refieren 

a las habilidades y conceptos que el niño aprende en la escuela. Las 

investigaciones realizadas en esta línea   apoyan de forma clara que el 

conocimiento matemático de los niños se desarrolla como resultado de 

experiencias tanto informales como formales. Además,  las investigaciones 

cognitivo-evolutivas (Clements y Sarama, 2000; Ginsburg, 1997; Hierbert, 
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1984 citado en Ariza, González, 2010),  afirman que los niños tienden a 

interpretar y abordar las matemáticas formales en función de sus 

conocimientos matemáticos informales, al margen de cómo se introduzcan 

los nuevos conocimientos matemáticos en la escuela. 

 

4.2.1   El Conocimiento Matemático Informal 

    Comprende todas aquellas habilidades matemáticas que los niños 

desarrollan, incluso antes de entrar al colegio, a partir de sus necesidades 

prácticas y experiencias concretas, apoyándose en un sentido natural del 

número (Aubrey, 1997; Baroody, 1988; Karmiloff-Smith, 1994; Klein & 

Starkey, 1998; Núñez, 1994).  Los conocimientos informales más 

importantes incluyen el conteo y el cálculo (NCTM, 2000). Algunos autores 

afirman que la habilidad de contar descansa en la adquisición de unos 

principios que guían su aprendizaje y estos principios son los siguientes: 

correspondencia uno a uno, orden estable, cardinalidad, abstracción y orden 

irrelevante (Gelman & Gallistel, 1978; Gelman & Meck, 1983; Greeno, Riley 

& Gelman, 1984). La naturaleza no unitaria del modelo propuesto por estos 

autores brinda la libertad de expresar que, en algunos niños se pueden tener 

adquiridos unos principios y otros no,  permitiendo así conocer los procesos  

cognitivos subyacentes a la habilidad de contar. 

    De igual forma  los niños  entre  las edades de dos y tres años  aprenden 

las palabras para contar (ñuno, dos, treséò) y con los a¶os aprenden m§s y 

más números (Ginsburg & Baroody, 2003 citado en Guevara, Hermosillo & 

otros, 2007)  
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    Los niños en muchas y  diferentes culturas y circunstancias sociales 

muestran el desarrollo de una Matemática informal similar; quizá esto ocurre 

en parte porque todos los entornos contienen rasgos cuantitativos  claves 

que permiten el aprendizaje de nociones matemáticas básicas. Cualquiera 

que sea la aplicación, prácticamente todos los niños pequeños, ricos o 

pobres, negros o blancos, poseen  los fundamentos de la matemática 

informal, lo que nos lleva a inferir que la matemática informal puede ser 

universal (Rico, 1997). 

    Siguiendo esta línea López y Toro (2008), señalan a las matemáticas 

informales, como el conocimiento natural y espontáneo, que permite una 

mejor comprensión de las matemáticas formales. De igual forma, las autoras 

exponen que la naturalidad y la espontaneidad son componentes 

importantes en el dominio de las matemáticas, favoreciendo con ello el 

desarrollo del conocimiento del ser humano, especialmente dándole al  

conocimiento matemático informal el carácter universal. 

     En este sentido, Caballero (2005) señala que  el desarrollo del 

conocimiento matemático  informal está sujeto a influencias socioculturales, 

pero los componentes básicos de este conocimiento son universales a lo 

largo de las diversas culturas y grupos sociales. 

     A su vez se hace necesario tener presente que los conocimientos 

matemáticos informales que los niños ponen en práctica  a partir de sus 

primeros años a través  de su comprensión y acción intuitiva, se constituyen 

en el paso intermedio, pero  crucial, entre su conocimiento intuitivo, limitado 

e impreciso y basado en su percepción directa, y la matemática poderosa y 

precisa basada en símbolos abstractos que se imparte en la escuela (Ríos, 
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2005); el  hecho de que éste se encuentre presente en los niños desde que 

llegan al preescolar,  indica que aún,  a esta temprana edad ya son 

pensadores matemáticos, pues ya trabajan con símbolos, con algunos 

números, interpretan conceptos espaciales y generalizan determinados 

resultados matemáticos, concluyéndose que todos los niños utilizan 

matemáticas de alguna manera,  antes de que ésta surja explícitamente 

(Chamoso, Mitchel & Rawson, 2004 citado en Pinedo & Robles,  2011) . 

    Por todo lo anterior expuesto es que, se hace necesario que en las 

instituciones educativas  se privilegien escenarios para propiciar y estimular 

las habilidades innatas presentes desde edad temprana, que hacen parte del 

conocimiento matemático informal, con oportunidades proporcionadas por el 

ambiente social y por los materiales con los que se experimente,  como lo 

sostienen Guevara, Hermosillo & otros (2007).  

     Las áreas que los autores Ginsburg y Baroody (2003) proponen para 

poder medir el pensamiento matemático informal son: Numeración, 

Comparación, Cálculo Informal y Concepto Informal, las cuales se describen 

a continuación:  

     ° La numeración: la cual hace referencia a las primeras nociones 

matemáticas, como el inicio de la clasificación y ordenación, el conteo, la 

identificación, el reconocimiento de cifras y pequeños cálculos mentales de 

suma y resta (Ginsburg y Baroody, 2003). A su vez Hannula y Lehtinen 

(2001 citado en Pinedo & Robles 2011) definieron la numeración como una 

tendencia espontánea  de notar el atributo relativamente abstracto de 

número, a pesar de la presencia de otros atributos. 
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    Por su parte, Bermejo (2004 citado en Pinedo & Robles, 2011), considera 

que el niño poseería desde el nacimiento unas predisposiciones generales 

que servirían de base para el desarrollo numérico posterior y por tanto del 

conteo, de tal modo que comprensión y procedimientos se irían 

desarrollando más o menos paralelamente y en constante interacción a lo 

largo de la infancia, logrando así, etapas en la adquisición del conteo, como 

la teoría de las habilidades primero y la teoría de los principios después 

señaladas por Gelman y Gallistel (1978); siguiendo estas ideas, Baroody 

(1997) es de opinión que el conocimiento informal con referencia al  

pensamiento numérico, se basa en ciertas funciones o técnicas numéricas y 

de conteo en las cuales el número tiene dos funciones: contar y ordenar. 

     La investigación sobre ñlos Principios para la Instrucci·n del N¼meroò de 

Baroody & Benson, (2001) concluye que las habilidades numéricas que se 

encuentran antes del conteo, proveen una base esencial para los conceptos 

y las habilidades que se encuentran presentes en el conteo como tal. Con el 

propósito de justificar las anteriores ideas, se llevaron a cabo una serie de 

muestras con niños desde los 18 meses hasta los 3 años de edad, mediante 

las cuales se encontró que tanto niños y niñas aprenden a reconocer 

colecciones de uno o dos ítems y además, desarrollan la capacidad de 

etiquetar ñunoò y ñdosò respectivamente, pero puede que no sean capaces de 

distinguir colecciones más grandes donde haya mayor número de 

elementos. Esto lo podemos ver reflejado en los diferentes test de 

conocimientos matemáticos que se realizan con niños pequeños. Además, la 

capacidad de los niños y niñas para poder enumerar no solo depende de 

todo aquello que es innato o de lo que ha sido estimulado por elementos del 
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entorno, sino también de las capacidades que vaya adquiriendo a través de 

la experiencia. 

   Además Ginsburg y Baroody,(2003) señalan que del área de numeración, 

el niño desarrolla los siguientes componentes: numeración intuitiva, mostrar 

dedos, conteo verbal de 1 en 1, producción no verbal del 1 al 4, enumeración 

del 1 al 5, formar conjuntos, mostrar dedos hasta 5, conteo verbal de uno en 

uno hasta el 10, número que viene después, conteo verbal de 1 en 1 hasta 

21, contar después de dos hasta 40,enumeración de 6 a 10, cuenta 

regresiva desde 10, producción de conjuntos hasta 19, conteo de 1 en 1 de 

manera verbal hasta 42, conteo por decenas hasta 90, EL número que viene 

después decenas, enumeración de 11-20 ítems, conteo después de 

números de dos dígitos hasta 90, conteo verbal regresivo desde el 20, 

conteo de 10 en 10 de manera verbal 100-190, conteo después de términos 

de 100, conteo verbal de 4 en 4 hasta 24.  

     º Comparación de Números o Relación Numérica: se basa en la habilidad 

para juzgar cual de los números es mayor o menor, de igual forma, se 

pueden comparar  distancias relativas en una línea numérica, dentro de esta 

área  se desarrollan los siguientes componentes: percepción de hay mas 

hasta 10, escoger el número más grande el 1-5,  escoger el número más 

grande del 1-10, línea numérica mental números de un digito, línea numérica 

mental números de dos dígitos, línea numérica mental números de tres y 

cuatro dígitos (Ginsburg y Baroody 2003). 

    Adicionalmente, desde autores como Laski y Siegler (2007 citados en 

Pinedo & Robles, 2011), la comparación numérica se define como la 

capacidad de establecer ñque es m§s grande, M o Nò lo cual ha servido para 



116 

 

estudiar la comprensión que tienen los niños acerca de estas magnitudes. La 

inferencia de la distancia entre los números permite observar por parte de  

los niños los efectos de la posición numérica y exactitud. 

    En el estudio, "Comprensión en los niños de la relación entre suma y 

restaò  Gilmore y Spelke (2008) se postula que los niños y niñas suelen 

realizar los inversos de las operaciones para lograr los resultados deseados 

y las relaciones inversas de suma y resta son un claro ejemplo de ello. Para 

cumplir con los objetivos propuestos, trabajaron con 17 niños y niñas entre 

los 5 y 6 años de edad. Les presentaron varias tareas de problemas 

aritméticos y algunos con transformaciones a través del computador, de tal 

manera que resultaran didácticos y significativos para los pequeños sujetos 

de estudio, los resultados arrojaron que a partir de patrones como ejemplo, 

los pequeños pueden despertar la capacidad de realizar sumas y restas de 

manera inversa, es decir que a partir de una operación de suma realizan el 

inverso (resta) y así se obtienen los datos exactos. 

   Siguiendo esta l²nea, la investigaci·n ñThe Application and development of 

and Addition Goal Skethò de Baroody, Tiilikainen y Tai (2006) los resultados  

de este estudio sugieren que,  la instrucción directa tal como el modelado 

puede ayudar a los niños a construir un concepto integrado para la suma o 

incluso  un concepto integrado para el recuento del cardinal.  

   º Calculo informal: trata del manejo de resoluciones sencillas que implican 

las operaciones de sumar y restar, las cuales forman parte de lo que 

Bermejo (2004) denominó problemas verbales de cambio de tipo ña + b =?ò; 

en donde  se da una  cantidad inicial que será después modificada por otra, 

dando lugar a un resultado nuevo.  De tal modo que es  importante trabajar 
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estos procesos formativos, porque permiten al niño la construcción del 

sistema de numeración, que constituye el instrumento de mediación de otros 

aprendizajes matemáticos.  

      A su vez Fernández  (2008 citado en Ariza & González, 2009) define el 

cálculo informal como  el enseñar la suma y la resta a niños de 3, 4 y 5 años 

aplicando técnicas de la metodología creativa en diferentes momentos y 

teniendo en cuenta cada una   de las edades. Por lo tanto, pretende innovar 

con un plan de trabajo que va encaminado hacia las competencias 

matemáticas infantiles de suma y resta, que en este caso se denominan 

añadir y quitar.  

     Se entiende que los pequeños pueden comparar la cantidad de 

elementos de un conjunto con respecto a otro (dónde hay más). En otras 

palabras, los niños y niñas para poder comprender las cantidades de donde 

hay más, deben empezar identificando pequeñas cantidades para que 

después puedan realizar actividades más complejas y con mayor dificultad, 

por ejemplo para identificar el número mayor de un conjunto, siempre deben 

empezar por donde hay más para que la respuesta dada sea más eficaz. Por 

lo anterior, se argumenta que este tipo de conocimiento es un procedimiento 

mental y no se necesita del uso del conteo con los dedos o con otros 

elementos.    

     De acuerdo con López, Arzuza y Camargo (2007), las tareas de cálculo 

entran en un rango de dificultad, sumando mentalmente, y no verbalmente, 

desde dos colecciones pequeñas, vistas previamente para resolver 

problemas escritos con sumas hasta el número 12, por conteo o 

razonamiento. Estas permiten determinar los efectos numéricos de las 
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transformaciones en los grupos, es decir, desarrollar la capacidad para hacer 

operaciones matemáticas adquiriendo gran agilidad, olvidándose de utilizar 

la calculadora o el papel. 

º  Concepto informal: Ginsburg y Baroody (2003), lo definen como aquella 

que incluye  aspectos claves, para el intelecto, el cual parte  de las 

habilidades numéricas y del cálculo en la fase de conteo  donde se 

encuentran los componentes como son: Regla de cardinalidad, constancia 

numérica, concepto la parte y el todo, partir equivalentemente división de 

cantidades pequeñas. 

     Romero (2005 citado en  Ariza & González, 2009) define el principio de 

cardinalidad  como aquel que  indica que la última etiqueta usada en el 

conteo de un conjunto de objetos representa el número de objetos 

contenidos en el mismo. Así mismo, este principio del conteo les permite a 

los niños desarrollar el conteo y determinar la cantidad de elementos de un 

conjunto. 

    Algunas investigaciones muestran que las matemáticas informales se 

encuentran ampliamente difundidas a lo largo de las clases sociales, grupos 

raciales y culturales entre ellas tenemos: Jordan y Levine (2009 citado en 

Ariza & González 2009), los cuales llevaron a cabo una  descripción de las 

dificultades matemáticas en los niños en relación con su estado socio-

económico.  Los resultados demostraron deficiencias  en las competencias 

de números, que muestran los niños de bajos recursos a su entrada al 

colegio.  La debilidad en competencia de números podría ser confiablemente 

identificada en la primera infancia, y existe buena evidencia que la mayoría 
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de los niños tienen la capacidad para desarrollar competencias  numéricas, y 

los fundamentos, para estudios posteriores. 

    Guevara, Hermosillo y otros (2007), en su estudio ñHabilidades 

matemáticas en alumnos de bajo nivel socio-culturalò, cuyo objetivo fue 

aportar datos acerca del proceso de desarrollo que sigue el aprendizaje de 

diversas habilidades matemáticas en alumnos  de primer grado de primaria, 

empleo un diseño longitudinal descriptivo, a través de tres evaluaciones 

aplicadas durante un ciclo escolar (2004-2005) participaron 169 estudiantes 

de  primero de primaria con un promedio de edad de 5.7 años. Se  evaluaron  

cuatro áreas: numeración, sistema decimal, operaciones de suma y resta y 

solución de problemas sencillos de suma y resta. Los resultados 

encontrados fueron que de la primera evaluación   el 80% de los estudiantes 

del estudio no pudieron realizar adecuadamente las operaciones, el 30% 

ingreso sin saber realizar operaciones suma y resta contando figuras, 

habilidades estas, que los niños desarrollan normalmente durante los años 

de preescolar lo que hace suponer que las habilidades matemáticas 

informales no son enseñadas de manera exhaustivas durante los  cursos de 

preescolar.  De la segunda y tercera evaluación se observó una mejoría en 

las operaciones de suma y resta con un digito pero no alcanzaron a realizar 

problemas sencillos, ni se logró la habilidad para contar siguiendo la 

secuencia correcta, lo que hace suponer que los docentes pusieron énfasis 

en la habilidad   de operaciones de suma y resta descuidando las otras. 

Concluyen que el nivel de matemáticas informales que se requieren para 

iniciar la primaria, no se logró ni siquiera al final del primer grado,  esto 

parece obedecer a una combinación de factores, entre los cuales están la 
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pobreza cultural familiar, la deficiente preparación preescolar, la poca 

disponibilidad de materiales en las aulas e incluso factores  individuales del 

alumno. 

    En el caso de la investigaci·n ñUn Estudio Transversal y Longitudinal 

sobre los Conocimientos Informales de las Operaciones Aritméticas Básicas 

en los ni¶os de Educaci·n Infantilò  de Sonia Caballero, (2005). Participaron 

en este estudio 36 alumnos de Educación Infantil del colegio concertado 

Centro Cultural Salmantino situado en la zona sur de Madrid, cuyo nivel 

socio-económico y cultural era medio-bajo, se repartieron en dos grupos 

equivalentes siguiendo el criterio de curso escolar en el que se hallaban (i.e., 

primero o segundo de Educación Infantil). De este modo: 

    El Grupo I estuvo formado por 18 niños con edades comprendidas entre 

los 4 y los 5 años, que en el momento de iniciar la recogida de datos tenían 

una media de edad de 4,7 años. El Grupo II estuvo integrado por 18 niños 

con edades comprendidas entre los 5 y los 6 años (M: 5,5 años). La recogida 

de datos se realizó en 2 cursos escolares consecutivos (1999-2000, 2000-

2001). En el curso 1999-2000, resolvieron las tareas los niños de los Grupos 

I y II (4-5 años y 5-6 años, respectivamente). Durante el curso 2000-2001 se 

realizó el seguimiento a 15 niños del Grupo I (Grupo III: 5-6 años). 

    En cuanto a las pruebas, consistieron en un protocolo de problemas 

verbales para los niños de 5-6 años y otro protocolo de iguales 

características, pero diferentes cantidades numéricas, para los niños de 4-5 

años. Los protocolos estaban constituidos por 20 problemas verbales. El 

estudio  demostró la hipótesis planteada - la progresiva elaboración del 

conocimiento informal permitirá a los niños, cuando alcancen la edad de 5-6 
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años, mostrar estrategias más elaboradas para resolver los problemas que a 

los 4-5 años- al  mostrar tanto en el análisis transversal como el longitudinal 

que el grupo de 5-6 años utilizó con mayor frecuencia estrategias más 

elaboradas y en un número mayor de situaciones. Hay que tener en cuenta 

que, algunas de estas estrategias, como las memorísticas, ya estaban 

presentes a la edad de 4 años e incluso en niños no escolarizados. No 

obstante,  los niños mayores usaban estrategias más elaboradas que 

suponían una menor carga cognitiva. Por ejemplo, en el análisis transversal 

las estrategias de conteo, sólo aparecieron en el Grupo I en los problemas 

de sustracción de acción, mientras que el Grupo II las utilizó en todas las 

operaciones e incluso en los problemas de no acción. En esta misma línea, 

los datos del estudio longitudinal mostraron que en las operaciones de 

adición y sustracción de no acción utilizaron en la Medición II, por primera 

vez, estrategias de representación directa, conteo y memorísticas. Estas 

estrategias solían convivir y tendían a echar mano de las menos 

desarrolladas en las situaciones más complejas. 

     As² mismo la investigaci·n ñEl Pensamiento Matemático Informal de niños 

en edad  preescolar Creencias y Prácticas de docentes de Barranquilla 

(Colombia)ò por  Fern§ndez, Guti®rrez, G·mez, Jaramillo y  Orozco (2004). 

El diseño metodológico empleado es de tipo descriptivo, a través de él se 

pretende precisar la naturaleza de las creencias y prácticas de los docentes 

barranquilleros pertenecientes a instituciones de niveles alto, medio y bajo, y 

cómo estos aspectos influyen en el desarrollo del pensamiento matemático 

de los niños de edad preescolar. Se empleó un muestreo al azar y se 

escogió a 96 docentes que laboran en diferentes instituciones educativas, 
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abarcando toda la estratigrafía socioeconómica de Barranquilla. El 

pensamiento matemático de estos docentes se obtuvo a través de los 

siguientes instrumentos: entrevistas semiestructuradas y cuestionarios, las 

cuales son la base del  trabajo, en el que se describen las creencias y las 

prácticas empleadas en la enseñanza de las matemáticas en niños de edad 

preescolar. Para ello se elaboró un modelo basado en los aspectos del 

docente reflexivo y tradicional, en el que se analizaron las siguientes 

categorías: 

   Rol y práctica de docente, rol y práctica del padre, creencias acerca de las 

matemáticas, creencias acerca del lenguaje, institución y creencias acerca 

del desarrollo del niño y su aprendizaje.  Esta investigación, al igual que las 

investigaciones internacionales, reveló que existe la arraigada creencia de 

que las matemáticas se circunscriben a los conceptos de número y cantidad 

por encima de otros conceptos. 

     La investigaci·n ñFiesta de cumplea¶os: los papeles de nacionalidad, 

etnicidad, clase social y escolarización en el pensamiento matemático de 

niños asiáticos, suramericanos y estadunidensesò Ginsburg, Choi, López, 

Netley y Chi (1997), es un estudio comparativo de niños Americanos, 

asiáticos y colombianos de 3 a 5 años; según comparaciones hechas, los 

niños nacidos en varios países asiáticos muestran logros matemáticos 

superiores. Por ejemplo: dentro de los primeros grados de la escuela 

elemental, niños chinos y japoneses superan a los americanos en pruebas 

estandarizadas de ejecución matemática. Los niños japoneses superan a los 

americanos aun al nivel del kinder, aunque el logro de los niños chinos (de 

Taiwán) y de los americanos en kínder  es aproximadamente el mismo. Las 



123 

 

variaciones en el rendimiento matemático entre grupos diferentes de los que 

involucran la nacionalidad son igualmente significativas. El rendimiento 

académico varía por «raza» dentro de Estados Unidos. En general, los niños 

afroamericanos e hispanos eventualmente tienen un bajo rendimiento en 

Matemática y en Ciencias. Los niños asiáticoamericanos  rinden 

académicamente bien, y los niños blancos oscilan entre los dos extremos. 

Con relación a la precisión para resolver problemas, se encontró que los 

niños de estrato socio económico bajo en Colombia, tuvieron los resultados 

más bajos en cuanto al nivel de desarrollo del conocimiento matemático 

informal seguidos por los hispano-americanos y los afro-americanos en los 

Estados Unidos.  

            

4.2.2. El Conocimiento Matemático Formal 

   Este  conocimiento es el que  desarrolla  las matemáticas escritas y 

simbólicas  que son enseñadas desde la escuela, las cuales superan los 

límites de las matemáticas concretas (informales), en la medida en que su 

finalidad reside en desarrollar la capacidad que tiene el individuo para 

desligarse del mundo concreto y trascender a la necesidad de no requerir de 

la presencia de objetos para alcanzar la abstracción de los conceptos 

matemáticos (Núñez Del Río et al., 2003). La construcción de tales 

conocimientos, se convierte en una serie de procesos inductivos, porque se 

presume que parten de experiencias cotidianas concretas y particulares para 

llegar a sustentar teorías complejas y generales a partir de los conocimientos 

adquiridos.  
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     En su propuesta  Ginsburg y Baroody (2003) plantea que la matemática 

formal está conformada por  la matemática escrita y simbólica que se ofrece 

en la escuela cuando los niños inician el aprendizaje formal alrededor de los 

siete años partiendo de los conocimientos intuitivos que han adquirido en 

situaciones cotidianas, familiares y comunitarias. El Conocimiento 

Matemático Temprano formal consiste en: Lectura y escritura de números, 

Hechos numéricos, Cálculo Formal y Concepto Formal (Ginsburg y 

Baroody).  

    º Lectura y escritura de números: Ginsburg y Baroody (2003) en esta área 

incluyen los siguientes componentes: lectura números de un solo dígito, 

escritura números de un solo dígito, lectura números del 10-19, escritura 

números de dos dígitos, lectura de números de dos dígitos, lectura de 

números de tres dígitos, escritura de números de tres dígitos, lectura de 

números de cuatro dígitos.  

     Otálora (2009 citado en Ariza & González 2009) dio a conocer  que el 

proceso de construcción del número sigue dos alternativas, la primera 

consiste en la significación de las palabras ï número- que requiere del 

sistema verbal y la vía de la significación de las notaciones numéricas que 

requiere el sistema notacional arábico. Fue así que en su estudio con niños 

de 3 a 7 años y mediante la situación problema la Granja llevada a cabo 

durante el año escolar en la clase de matemática, comprobó que los niños 

pequeños que inician su proceso de aprendizaje de las palabras verbales de 

conteo le otorgan significados idiosincrásicos. Esto quiere decir, que no usan 

palabras ï número para cuantificar y además  las palabras se convierten en 
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etiquetas verbales asignadas a un objeto, cuyo significado es personal y no 

compartido.  

    º  Tablas de Suma y Resta: Dentro de las adquisiciones que aparecen en 

el aprendizaje de la escuela encontramos las tablas de suma y resta, el cual 

consiste, en emitir un resultado sin haber utilizado un cálculo alguno. Por 

ejemplo, que 2 y 2 son 4. Baroody (1983 citado por Baroody 2003). El mismo 

Autor afirma que tener dominio de las tablas facilita el cálculo de forma 

rápida. 

    Según Ginsburg y Baroody (2003) en esta área se incluyen los siguientes 

componentes: hechos de substracción, tablas de adición hasta 9, tablas de 

adición de 10 y dobles pequeños, tablas de restas, tablas de adición dobles 

grandes, tablas de multiplicación, tablas de substracción 10-N, tablas de 

adición 10 -19, tablas de multiplicación Nx2.  

     º Calculo Formal. Ginsburg y Baroody (2003) en esta área se incluyen los 

siguientes componentes: suma escrita de dos dígitos sin llevar, suma/ resta 

mental, procedimiento de sustracción: alineación en columnas, sumando 

múltiplos de 10, procedimiento de adición escrita, sumas escritas de dos 

dígitos y llevando, procedimiento de adición escrita de tres dígitos y llevando, 

restando múltiplos de 10, resta escrita dos dígitos y prestando, 

procedimiento de resta tres dígitos y restando. 

     º Concepto Formal: en esta área se incluyen los siguientes componentes: 

representación escrita de dos números hasta 5, conmutatividad simbólica 

aditiva, decenas en una centena, centenas en un mil, mayor y menor digito. 

(Ginsburg y Baroody 2003). 
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       Algunas investigaciones  (Jordan, (2003) ; Robinson, (2002), citado en 

Gersten, Jordan & Flojo , 2005) han argumentado que los niños pueden 

obtener respuestas de forma rápida  haciendo un mínimo de esfuerzo 

cognitivo mediante  el empleo de las estrategia como la combinación 

numérica para llegar a respuesta como (2+2=4, por lo que 2+3= 5), las 

relaciones entre las operaciones como (6+4=10, de modo que 10 ï 4 = 6), 

n+1, conmutatividad y así sucesivamente. 

     En cuanto al sistema decimal, Castaño (2008 citado en Ariza & González 

2009) plantea que el sistema decimal de numeración es un sistema 

semiótico que cumple la función de representación (en este caso de 

conceptos numéricos) y de herramienta para pensar y operar con estos 

conceptos. Los resultados de su estudio demostraron que los niños no 

hacen anticipaciones correctas al momento de leer y escribir los numerales, 

expresando cuantos grupos de 10 pueden formarse a partir de un numeral 

de dos cifras. Algunos niños para dar respuesta recurrieron al conteo de 10 

en 10 para establecer cuantas agrupaciones de 10 hay en una cantidad 

dada. 

     Si se trata de comprender el Sistema de Notación en Base Diez (SNBD), 

López y Toro, (2008) sostienen que se debe estructurar la comprensión de 

esta temática alrededor de la lógica del sistema de notación en base diez 

que fundamenta la escritura de los números, los algoritmos de las 

operaciones y varios sistemas de medida; de este hecho se desprende su 

importancia para la enseñanza de la matemática en primaria.  
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     Es relevante mencionar algunas investigaciones que sostienen que por 

medio de programas de intervención, se fortalecen los conocimientos en 

matemáticas tempranas:  

     La investigaci·n llamada ñFortalecimiento de competencias matemáticas 

tempranas en preescolares, un estudio chilenoò Gamal ,  P®rez, Ortega, 

Lleujo, Sanhueza (2011), muestra el  efecto positivo de un programa de 

intervención basado en la comprensión del número en los niveles de 

competencia matemática temprana que presentan preescolares chilenos, en 

las áreas de competencias relacionales y numéricas evaluadas con el Test 

de Evaluación Matemática Temprana Utrech (TEMT-U), versión española del 

Utrecht Early Numeracy Test. El estudio permite constatar que existen 

diferencias significativas en el nivel de competencias matemáticas 

tempranas entre aquellos grupos sometidos a este tipo de programa por 

sobre aquellos que, en igual período de tiempo, sólo recibieron el influjo de 

los contenidos y actividades de la secuencia curricular tradicional para la 

población escolar chilena. Se observan efectos positivos del programa 

independientemente del nivel educativo al cual asisten los niños y niñas, y 

las competencias relacionales o piagetianas muestran niveles de logro 

superiores. 

    Un análisis por capas muestra que los niños de primer nivel transición que 

recibieron el programa de enriquecimiento son los que muestran los mayores 

incrementos en sus competencias matemáticas tempranas. Si bien estas 

diferencias son constatadas en ambos niveles educativos, dicho incremento 

es más acusado en primer nivel, dado que el margen respecto de la línea de 
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base y el desempeño ideal es más amplio, especialmente en el área 

numérica (F(1, 7) = 3,713, p = 0.001 (eta2 parcial = 0.224). 

     Otro estudio, ñDiferencias en habilidades matem§ticas tempranas en 

ni¶os y ni¶as de 4 a 8 a¶osò de Navarro, Aguilar, Garc²a,  Menacho, 

Marchena y Alcalde Cuevas (2010), se evaluaron un total de 1053 niños, 

pertenecientes a 14 colegios públicos de España. 539 eran varones(51.2%) 

y 514 mujeres (48.8%), los participantes procedían de clase media y clase 

media baja y los cursos de escolarización iban desde 2° de educación 

infantil hasta 2° de educación primaria. Se empleo el test de Evaluación 

Matemática Temprana de Utrecht (TEMT) para evaluar el conocimiento 

matemático temprano, los resultados encontrados dan para concluir que no 

parece haber evidencias suficientes que permitan la existencia de 

diferencias significativas en las habilidades matemáticas entre chicos y 

chicas entre las edades de 4 a los 8 años, compartiendo así la idea ya 

planteada por Hyde (2008) y Spelke (2005), sobre la falta de evidencias que 

permitan defender la existencia de diferencias significativas entre niñas y 

niños en cuanto a las habilidades matemáticas; sus trabajos no encontraron 

diferencias significativas atribuibles a variables que no fueran de naturaleza 

socio-cultural. 

    También, en el trabajo de investigaci·n ñDescripci·n del conocimiento 

matem§tico tempranoò  de Moreno ( 2009), se llevo a cabo un estudio 

cuantitativo, con diseño descriptivo y se aplicó la prueba estandarizada 

TEMA-3 a 75 estudiantes del grado de primero de básica primaria   de 

colegios públicos de la ciudad de Barranquilla, concluyendo que los 

conocimientos matemáticos informales de los participantes en cuanto a la 
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numeración, están por encima de la media evidenciando que los pequeños 

están siendo estimulados de manera adecuada. Sin embargo, se necesita un 

mayor número de experiencias que permitan reforzar esta categoría.  

    Así mismo en torno a la relación numérica, tanto las niñas y niños de la 

muestra arrojaron que presentan dificultades en esta categoría, por lo que se 

infiere que desde los primeros años de vida no existe una preocupación para 

que ellos aprendan a comparar las cantidades numéricas. En el cálculo 

numérico, las debilidades son mayores, puesto que ninguno de los pequeños 

acertó en alguna respuesta.  

    Del conocimiento formal se encontró, que en cuanto a la escritura y 

lectura de números, una parte muy pequeña de la muestra acertó con sus 

respuestas, una de los mayores debilidades es la escritura de los números 

en forma inversa, al igual que la confusión de los mismos, es decir, que los 

niños y niñas aunque poseen dominio en la secuencia numérica, tienden a 

confundir los números al momento de escribirlos o leerlos. Así mismo, en 

torno a las tablas de suma y resta, estos pequeños no lograron realizar 

sumas de pequeñas cantidades por lo que se infiere su estimulación no es 

considerada relevante en la escuela. 

     En el cálculo formal, se señala que no hay dominio para abstraer y utilizar 

los procesos mentales para dar respuestas acertadas y por último, con 

respecto a los conceptos formales del conocimiento matemático temprano, 

se espera que los docentes tomen conciencia de los resultados arrojados y 

empiecen a implementar estrategias acertadas que favorezcan 

positivamente el conocimiento matemático de los pequeños.  
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    De igual forma, el estudio ñCompetencias Matem§ticas en ni¶os en edad 

preescolarò de  Myriam Ortiz (2009) tuvo como objetivo, identificar las 

características de la Competencia Matemática en niños que cursan el grado 

transición del nivel preescolar en el departamento del Magdalena. Para tal fin 

se evaluaron  101 niños, con  el Test de Competencia Matemática Básica, 

TEMA 3, en su adaptación española. Se utilizó la metodología cuantitativa, 

desde un enfoque Empírico Analítico y un diseño descriptivo transversal. Los 

resultados encontrados indican que el 31% de los niños evaluados obtiene 

un Índice de Competencia Matemática Global en el nivel medio, un 57% 

correspondiente a los descriptores por debajo de la media y un 22% por 

encima de la media. Las instituciones de carácter privado ubicaron un mayor 

porcentaje de estudiantes por encima de la media. La variable sexo y edad 

no ofrecieron  diferencias significativas. 

    As² mismo, el siguiente estudio, ñOrientaci·n en competencia matem§tica 

básica: pautas de intervención a partir de los resultados de la aplicación del 

test tema-3ò. Por Núñez del Río (2008), se  propuso mostrar cómo desde el 

análisis de los resultados obtenidos en la aplicación de la prueba TEMA-3, y 

en concreto a partir de la revisión de los errores cometidos, puede 

establecerse un programa de intervención orientado a la mejora de la 

competencia matemática básica, dirigido precisamente a la recuperación de 

los aspectos en los que el alumno muestra dificultades.  

    En el estudio mencionado, evaluaron 6 alumnos de un centro educativo 

privado de la Comunidad Autónoma de Madrid, los resultados de uno de 

ellos muestra que presenta claras dificultades en las habilidades de 

secuencia numérica y comparación; también muestra serios problemas para 
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tratar con el código numérico, tanto en lectura como escritura. A su favor se 

observa buena capacidad de comprensión conceptual que puede favorecer 

la recuperación de las dificultades señaladas.  

    Tras el análisis del perfil, parece claro que los aspectos que deben 

integrar la propuesta de intervención, están relacionados con la necesidad 

de fortalecer las habilidades de secuencia numérica y comparación, y con el 

trabajo concreto, fortalecer el código de lectoescritura de cantidades.  

   Se concluye que es conveniente identificar y atajar las deficiencias en 

habilidades o conceptos informales cuanto antes, puesto que pueden 

repercutir en el desarrollo de los aspectos formales. Además se sugiere que 

el TEMA-3 puede ser utilizado como instrumento de evaluación de la eficacia 

del programa, ofreciendo nuevos datos que nos permitirán reajustar, si fuera 

necesario, la intervención. 

    Siguiendo esta misma l²nea, el estudio ñInicio de una investigaci·n de 

diseño sobre el desarrollo de competencias numéricas con niños de 4 a¶osò 

por Núñez del Río, C, de Castro, C, del Pozo, A, Mendoza, C y Pastor, C 

(2011),  describe el comienzo de un taller de resolución de problemas con 

niños de 4 y 5 años. Empleando el Test de competencia Matemática Básica 

(TEMA-3). Con él pretenden evaluar el desarrollo de las competencias 

numéricas de los niños durante el curso.  

    Además, dado que uno de los objetivos de la investigación es el desarrollo 

del currículo de Educación Infantil, a través de la elaboración del taller 

desean valorar la idoneidad del TEMA-3 para un posible estudio posterior 

sobre la eficiencia de la intervención a través del taller. Participan en la 

investigación 55 niños y niñas pertenecientes a los tres grupos de segundo 
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curso del segundo ciclo de Educación Infantil del Colegio P¼blico ñVirgen de 

Pe¶a Sacraò, de Manzanares El Real (Madrid). 

     Los resultados obtenidos  de los alumnos del grupo experimental 

permiten concluir, con relación a su nivel de competencia matemática 

básica, su equivalencia con el nivel de rendimiento del grupo normativo de 

referencia. La aplicación del TEMA-3 proporciona una medida estandarizada 

del rendimiento de los alumnos, aportando datos sobre su desarrollo 

aritmético temprano (Núñez & Lozano, 2009). El contraste de la puntuación 

global, las puntuaciones en cada componente, y el análisis del perfil de 

ejecución ítem a ítem, ofrecen información sobre el nivel de desarrollo de 

cada alumno en estas edades de rápidos progresos, en que es complejo 

contar con medidas válidas y fiables. 

   El estudio mencionado anteriormente, detecta en el grupo experimental, 

rendimientos medios semejantes al del grupo normativo, aunque ciertos 

aspectos muestran demoras en su adquisición que deben ser valoradas y 

atendidas. Una nueva aplicación del instrumento, al finalizar el curso y el 

taller de problemas, permitir§ conocer el progreso ñnaturalò de los alumnos y 

la eficacia del propio taller, aportando información sobre la evolución de las 

competencias aritméticas básicas de los alumnos. 

   Otro estudio ñHabilidades matemáticas básicas en alumnos de 3º de 

Infantil: detección temprana de dificultades de aprendizaje y orientaciones  

para la intervenci·nò por Mar²a Cristina N¼¶ez del R²o, Mar²a Isabel Pascual 

Gómez (2011),  aborda las habilidades matemáticas básicas de alumnos de 

Educación Infantil, con el objetivo de detectar aquellos que manifiestan  
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dificultades concretas en su aprendizaje y así poder orientar la intervención 

para su mejora. 

   Se evaluaron alumnos de 3ª Infantil (N = 55) con el test TEMA-3 y la 

batería BADyG. El análisis de datos mediante ANOVA simple reveló la 

igualdad de las medias entre grupos; las diferencias de proporciones de 

logro en cada elemento de la prueba, a trav®s de ñChi Cuadradoò, mostraron 

las fortalezas y debilidades de los alumnos evaluados. 

    En los resultados obtenidos por los alumnos, reflejados en el Índice de 

Competencia Matemática (ICM), agrupados en función de las categorías de 

interpretación que ofrece el manual de la prueba (GINSBURG; BAROODY, 

2007, p. 68). Se observa predominio de la categor²a de rendimiento ñmedioò 

(45.45%), seguido por las categor²as de ñinferior a la mediaò (21.82%) y 

ñsuperior a la mediaò (12.73%); el porcentaje restante se encuentra muy 

repartido en tres categor²as: ñsuperiorò( 5.45%), ñpobreò ( 10.91%) y ñmuy 

pobreò ( 3.64%). El análisis de los resultados individuales permitió señalar 

aquellos que precisan especial atención. 

    Con fines descriptivos se calcularon y analizaron las correlaciones entre la 

prueba TEMA-3, específica de Desarrollo Matemático, y el BADYG, que 

valora de forma más amplia el desarrollo general; a su vez, se valoró la 

relación de ambas con el rendimiento matemático de los alumnos, a partir de 

las valoraciones aportadas por los profesores-tutores del aula. La correlación 

más alta se encontró en los resultados en el TEMA-3 y la calificación en 

matemáticas (r = .769, p < 0.01).  

   Destacan también las correlaciones con el subtest de conceptos numéricos 

del BADyG (con el TEMA-3, r = .547, p < 0.01; con el rendimiento 
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matemático, r = .650, p < 0.01). En conclusión, parece demostrado que la 

prueba TEMA-3 establece el nivel de competencia matemática básica y 

ofrece el perfil de ejecución que caracteriza el desempeño de los alumnos en 

estas habilidades, a partir de datos estandarizados y actualizados en 

población española. 

    El anterior estudio ha comprobado la utilidad del test TEMA-3 y la batería 

BADyG, para detectar dificultades tempranas en el desarrollo de las 

habilidades numéricas en alumnos de 3º Infantil. Estudios posteriores 

deberían valorar la eficacia de las orientaciones ofrecidas, realizando un 

seguimiento del progreso de los alumnos. 

    Así mismo, otra investigaci·n es ñNivel preacad®mico de alumnos que 

ingresan a primer grado de primariaò de Guevara, Hermosillo, Delgado, 

López y García (2007) cuyo  objetivo  fue evaluar las habilidades 

preacadémicas de los alumnos que ingresan a la educación primaria. 

Participaron 262 niños de primer grado de escuelas públicas de estrato 

socio- económico bajo, del Estado de México. El instrumento utilizado fue la 

Batería de aptitudes para el aprendizaje escolar (De la Cruz, 1989), aplicado 

individualmente al inicio del ciclo escolar 2004-2005. El resultado del análisis 

estadístico corresponde a 50% de la calificación  total posible del 

instrumento, lo que puede indicar que los alumnos ingresaron con un bajo 

nivel de conductas preacadémicas. No se encontraron diferencias 

significativas en cuanto a género, grupo o numero de años en preescolar, 

pero si con respecto a la edad de los alumnos.  

   De igual forma, Garcia, Jimenez y Fl·rez (2006) en su estudio, ñUn 

Programa de Apoyo para facilitar el Aprendizaje de solución de Problemas 
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de Suma y Resta en alumnos con bajo rendimientoò donde participaron 11 

alumnos de tercero y cuarto grado para evaluar el conocimiento conceptual y 

algorítmico, su estrategia de solución de problemas y su actitud hacia las 

matemáticas, los resultados mostraron  que 45% de los alumnos resolvieron 

adecuadamente las sumas y solo un 9%   las restas. En la preevaluación 

una parte de la mitad de los niños presentaron soluciones, asociando el 

término con la suma y explicaban  que es suma basados en acciones de la 

vida cotidiana, Ya en la post evaluación, el cambio fue más notorio, la 

mayoría de los niños dieron muestras de soluciones algorítmicas, lo que 

permitió concluir que tenían una comprensión de la sustracción. 

    A partir de todo  lo expuesto  anteriormente, se puede afirmar que la edad 

temprana es un factor determinante en relación con el aprendizaje de las 

matemáticas, marcadas  de manera significativa por los procesos de 

enseñanza-aprendizaje. De igual modo, las habilidades matemáticas son 

adquiridas a través de procesos de interacción con el medio y toman 

complejidad en la medida en que las experiencias logran ser significativas y 

motivantes para los niños. 

    Es por ello que la presente investigación pretende brindar herramientas 

que permitan adquirir y reforzar los conocimientos en matemáticas 

tempranas a los docentes para que puedan implementar  diversas 

estrategias que favorezcan su enseñanza, puesto que no se puede enseñar 

lo que no se sabe. 
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5. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

    La educación y protección a la primera infancia ha sido una de las 

prioridades de la Organización de las Naciones Unidas, que se refleja en la 

definición  de objetivos centrados en actividades de desarrollo (UNESCO 

1990 Declaración de Jomtien), protección y educación integral, 

especialmente para los niños y niñas más vulnerables (Dakar, 2000). 

    En Colombia, los distintos gobiernos han creado los espacios para hacer 

viable la consecución de tales objetivos. Muestra de ello es la inclusión en la 

Ley 115 de 1994 de la Educación Preescolar y la promulgación de la Ley 

1098 de 2006, Código de la Infancia y la Adolescencia, así como el de 

proponer  un  Plan Decenal De Educación (PNDE). 

    En el plan decenal del 2006-2016 se advierte la necesidad de rediseñar 

currículos pertinentes orientados hacia el desarrollo de las dimensiones  del 

ser, la identidad nacional, la democracia y el acceso al conocimiento y a la 

cultura mediante procesos innovadores y de calidad que incentiven el 

aprendizaje, la investigación  y la permanencia en el sistema. Para el 

aseguramiento de la calidad se busca la conformación de redes de 

conocimiento, nacionales e internacionales, que posibiliten la actualización 

del talento humano y que agencien procesos de transformación de las 

prácticas pedagógicas. 

   El PNDE de hecho plantea a las facultades de educación una revisión 

profunda de sus programas de formación de docentes; además de los 

saberes propios de las especialidades, se les demanda en sus nuevos 
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egresados conocimientos básicos suficientes en investigación, en 

reconocimiento y atención de las diversidades (físicas, sociales, culturales, 

de género y de opción sexual), en una segunda lengua, y en el uso 

pedagógico de las nuevas tecnologías aplicadas a la educación (foro 

latinoamericano de políticas educativas-2008). 

    En este sentido El Plan Distrital Decenal de Educación 2010-2019 de 

Barranquilla en uno de sus ejes temáticos, trata la formación  docente 

considerando tanto la transformación del intelecto del profesor, como las 

diferentes dimensiones en las que este se desenvuelve, y para ello el distrito 

de Barranquilla propenderá por el desarrollo de sus docentes, mediante el 

despliegue de políticas y estrategias para fortalecerlos en lo pedagógico y 

disciplinar promoviendo para ello un alto sentido de compromiso hacia su 

cualificación y actualización permanente.  

    El informe del PREAL 2006, sobre la educación en América Latina se 

titula, significativamente, ñCantidad sin calidadò. En Colombia,  esa sentencia 

aplica con toda su gravedad. Se ha logrado importantes avances en 

cobertura; pero sin mejorar la calidad. Peor aún, a veces, a costa de la 

calidad. ñCantidad sin calidadò aplica en todos los niveles. Aplica sobre todo 

en la educación preescolar, básica y media, tanto pública como privada, en 

una abrumadora mayoría de instituciones, haciendo manifiesta la inequidad 

del sistema. 

    Generalmente la calidad se ha asociado al rendimiento educativo el cual 

en nuestro medio se determina con las pruebas SABER, ICFES, y por los 

resultados obtenidos por los  estudiantes en diversas pruebas 

internacionales como PISA, PIRLS, TIMSS, entre otras. 
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      Con relación  a las pruebas SABER,  estas son evaluaciones nacionales 

presentadas por los estudiantes de quinto y noveno grado del ciclo de 

educación básica,  diseñadas y desarrolladas por el Ministerio de Educación 

Nacional y el Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación 

Superior, ICFES, en el año 1991, con el propósito de obtener, procesar, 

interpretar y divulgar informaci·n conýable y hacer an§lisis pertinentes sobre 

la educación, de tal manera que el país conozca cómo está el nivel de 

educación de los niños y jóvenes y, de esta forma, tener un punto de partida 

para poder implementar las medidas necesarias para mejorar la calidad de la 

educación (MEN, 2002).  

     La prueba SABER  realizada en el año 2009, donde participaron 774 mil 

estudiantes de quinto y 595 mil de noveno grado de más de 17 mil 

establecimientos educativos oficiales y privados de todo el país (Icfes, 2009),  

estuvo orientada a evaluar competencias en lenguaje, matemáticas y 

ciencias naturales.  Los resultados obtenidos nacionalmente en el área de 

matemáticas no fueron muy satisfactorios puesto que el 44% no alcanzaron 

los desempeños mínimos establecidos para superar las pruebas,  es decir 

casi la mitad de los estudiantes. 

     En  el Distrito de Barranquilla se realizaron dichas pruebas a  18.713 

estudiantes de 420 instituciones educativas en grado quinto, las cuales 

arrojaron resultados desalentadores en el área de matemáticas, ya que 

cerca de una tercera parte del colectivo de estudiantes que presentaron la 

prueba SABER en grado quinto, no superó las preguntas de menor 

complejidad; situación que la perýla como el área de menor rendimiento en 

la prueba. 
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      Así mismo los resultados de las pruebas PISA en 2006 para Colombia, 

en la que participó junto con otros 56 países (30 pertenecientes a la OCDE y 

seis latinoamericanos: Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México y 

Uruguay), no fueron los más alentadores ya que en áreas como ciencias, 

lectura y matemáticas, Colombia estuvo entre los últimos siete puestos de la 

clasificación general. 

      En las pruebas TIMSS (por sus siglas en inglés): Estudio Internacional 

de Tendencias en Matemáticas y Ciencias del 2007, un número considerable 

de países evaluados, entre ellos Colombia, se ubicó por debajo del promedio 

TIMSS. En matemáticas, el promedio global de los estudiantes colombianos 

de cuarto grado fue 355 puntos, el cual está muy por debajo de Hong Kong 

(607), Singapur (599), Taipéi (576) y Japón (568). Situación similar se 

observa en octavo, en donde el promedio global de Colombia fue 380, 

mientras que los de Taipéi, Corea y Singapur fueron, respectivamente, 598, 

597 y 593. Los promedios de los estudiantes colombianos que asisten a 

establecimientos educativos privados son significativamente más altos que 

los de quienes estudian en planteles oficiales. 

     Es preocupante el alto grado de satisfacción, y por ende la baja criticidad 

de los docentes de la costa Caribe con relación a la calidad de la educación 

matemática impartida en el nivel preescolar, cuando los resultados de 

evaluaciones nacionales e internacionales muestran que la situación de 

Colombia y la de la Costa Atlántica en particular se encuentra deteriorada en 

el área de las matemáticas, con relación a promedios internacionales y 

nacionales. (López, 2003). 



140 

 

     Con estos resultados se establece la deficiencia  en la calidad educativa 

especialmente en las competencias matemáticas, reflejando la necesidad de 

adoptar medidas oportunas orientadas a la transformación de la enseñanza 

y aprendizaje de las matemáticas, ya que la clase magistral como paradigma 

básico, donde el docente  es el centro  y el estudiante un individuo pasivo, 

sigue siendo práctica común en las instituciones. Algo falla en la formación 

de muchos  docentes y en la actualización de otros; y la formación 

pedagógica de los profesores universitarios es, en general, muy limitada. 

     En muchas  facultades de educación los docentes en formación 

adquieren conocimientos cada vez más actualizados sobre cómo aprenden 

los estudiantes; pero generalmente, aún en su propio caso, esos 

conocimientos no se convierten en competencias para transferirlos a la 

práctica en el aula. En otros casos, la carencia de conocimientos sólidos 

sobre una disciplina impide al docente desplegar su bagaje pedagógico 

efectivamente. La entrada masiva de profesionales de otras disciplinas a la 

carrera docente que se está propiciando ahora, exige un gran esfuerzo para 

su formación pedagógica. 

     Este análisis nos permite vislumbrar que la atención y educación de la 

primera infancia debe estar a cargo, preferiblemente, de personas idóneas 

para ello: licenciados/as en preescolar, educación infantil, técnicos en 

primera infancia y docentes normalistas. De esta manera, se podrían reducir 

las condiciones de inequidad planteadas por la Ley 115 (informe estadístico 

sobre la calidad educativa en Barranquilla, 2010). 
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     Estas exigencias requieren cambios en la persona del maestro, en sus 

actitudes y quehacer pedagógico, y en su preocupación y compromiso por 

mejorar la calidad de la educación. 

    En cuanto a la enseñanza de las matemáticas, los docentes deben 

orientar dicha enseñanza al currículo en lo que es para el estado Estándares 

de Calidad. Estos requisitos se basan específicamente en cómo el área de 

matemáticas se encuentra estructurada en cinco tipos de pensamiento, en 

los cuales se organizan los Estándares en las Matemáticas. 

    Por todo lo anterior la presente investigación se propone responder la 

siguiente pregunta  Problema. ¿Cuál es el efecto del programa de formación 

docente ñEnse¶ando a Pensarò en un ambiente virtual de aprendizaje (AVA), 

sobre el conocimiento matemático temprano? 
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6. OBJETIVOS 

 

6.1 Objetivo General 

     Determinar el efecto del programa  de formación docente  ñEnse¶ando a 

Pensarò en un ambiente virtual de aprendizaje (AVA) sobre el conocimiento 

matemático temprano de estudiantes de transición y primer grado en 

colegios  públicos cuyo nivel socioeconómico es bajo. 

 

6.2 Objetivos Específicos 

    Determinar si existen  diferencias en el conocimiento matemático 

temprano que presentan los estudiantes de transición y primer grado del 

grupo experimental, antes y después de la implementación del programa de 

formaci·n docente ñEnse¶ando a Pensarò en  ambiente virtual de 

aprendizaje. 

 

      Determinar si existen diferencias en el conocimiento matemático 

temprano que presentan los estudiantes de transición y primer grado del 

grupo control, antes y después de la implementación del programa de 

formaci·n docente ñEnse¶ando a Pensarò en ambiente virtual de 

aprendizaje.  

 

     Determinar si existen diferencias  en el conocimiento matemático 

temprano que presentan los estudiantes de transición y primer grado entre el 

grupo experimental y el grupo control, después  de la implementación del 
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programa de formaci·n docente ñEnse¶ando a Pensarò en ambiente virtual 

de aprendizaje. 
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7. HIPÓTESIS 

 

 

7.1 Hipótesis de Investigación 
 
     H11: Existirán diferencias en el conocimiento matemático temprano de los 

estudiantes de transición y primer grado del grupo experimental antes y 

después de la implementación del  programa de Formación de Docentes 

ñEnse¶ando a Pensarò en ambiente virtual de aprendizaje. 

     H12: Existirán diferencias en el conocimiento matemático temprano de los 

estudiantes de transición y primer grado del grupo control antes y después 

de la implementación del  programa de Formación de Docentes ñEnse¶ando 

a Pensarò en ambiente virtual de aprendizaje. 

     H13: Existirán diferencias en el conocimiento matemático temprano de los 

estudiantes de transición y primer grado  entre el grupo experimental y 

control  después de la implementación del  programa de formación de 

docentes ñEnse¶ando a Pensarò en ambiente virtual de aprendizaje. 

 
 

7.2  Hipótesis Nula 

     H01: No existirán diferencias en el conocimiento matemático temprano de 

los estudiantes de transición y primer grado del grupo experimental antes y 

después de la implementación del  programa de formación de docentes 

ñEnse¶ando a Pensarò en ambiente virtual da aprendizaje. 

     H02: No existirán diferencias en el conocimiento matemático temprano de 

los estudiantes de transición y primer grado del grupo control antes y 



145 

 

después de la implementación del  programa de formación de docentes 

ñEnse¶ando a Pensarò en ambiente virtual de aprendizaje. 

 

     H03: No existirán diferencias en el conocimiento matemático temprano de 

los estudiantes de transición y primer grado  entre el grupo experimental y 

control  después de la implementación del  programa de formación de 

docentes ñEnse¶ando a Pensarò en ambiente virtual de aprendizaje. 
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8. METODOLOGÍA 

 

8.1    Enfoque de Investigación 

     La presente investigación es de tipo cuantitativa - explicativa; cuantitativa 

en un esquema deductivo y lógico, donde se busca establecer en qué 

medida se predicen las variables de estudio y se  hace uso de la recolección 

de datos para dar respuesta a la pregunta problema; todo esto, con base en 

la medición numérica y el análisis estadístico, para llegar a establecer 

patrones de comportamiento y probar teorías (Hernández, Fernández, & 

Baptista 2006).  

     Además es explicativa debido a que en este estudio se analizaron  los 

efectos causados por el programa de formación docente ñEnse¶ando a 

Pensarò en ambiente virtual de aprendizaje  sobre el conocimiento 

matemático temprano. 

 

8.2  Diseño de Investigación 

     Para el desarrollo de este estudio de investigación, se utilizó  un diseño 

cuasi-experimental, puesto que los sujetos no son asignados al azar a los 

grupos ni emparejados; sino que dichos grupos ya están formados antes del 

experimento, son grupos intactos (Hernández, et al, 2006). 

    Este tipo diseño utiliza dos grupos: uno recibe el tratamiento experimental 

y el otro no. A los grupos se les administra una pre-prueba, la cual sirve para 

verificar la equivalencia inicial de los grupos y estos son comparados en la 

post-prueba para establecer si el tratamiento experimental tuvo un efecto 

sobre la variable dependiente. 
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     Es así que  la presente investigación cuenta con dos  grupos uno  

experimental y otro de control, con mediciones antes y después de la 

implementación del programa de Formación Docente ñEnse¶ando a Pensarò  

(AVA) en matemáticas tempranas, para verificar la  equivalencia inicial de los 

grupos y si el tratamiento experimental tuvo un efecto sobre el conocimiento 

matemático temprano. 

 

8.2.1. Variables 

 8.2.1.1Variable Independiente: La variable independiente de esta 

investigación es el programa de Formación Docente ñEnse¶ando a Pensarò  

ambiente virtual de aprendizaje en matemáticas tempranas. 

 

 8.2.1.2 Variable dependiente: La variable dependiente en esta investigación 

es: El Conocimiento Matemático Temprano  de los estudiantes.  

 

8.1.1 Definición Conceptual de las Variables 

 

8.2.2.1.  Programa de formación docente ñEnse¶ando a Pensarò en ambiente 

virtual de aprendizaje: En la presente investigación, el Programa de 

Formación Docente ñEnse¶ando a Pensarò en ambiente virtual de 

aprendizaje se concibe como   un conjunto de actividades de formación 

profesoral en torno a las temáticas planteadas en Clase para Pensar (López 

2000), realizado a través de un ambiente virtual de aprendizaje.   
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8.2.2.2. Conocimiento Matemático Temprano: Hace referencia a los 

conceptos que el niño tiene desde sus primeros años de vida hasta llegar a 

los 6 años de edad aproximadamente. Este conocimiento se divide en 

Informal y Formal; la distinción entre estos dos reside en que el primero se 

construye a partir de la interacción con el medio físico y social, mientras que 

el segundo  es definido por Ginsburg como ñ un sistema codificado de 

simbolos y signos, los cuales se caracterizan por tener reglas y 

procedimientos explicitos, son organizados y manipulados sistematicamente, 

se constituyen y complementan sobre las matematicas informales y utilizan 

un sistema codificado de simbolos escritos (de lapiz y papel)ò (Ginsburg, 

Klein y Starkey, 1997; p 77). 

 

8.2.3. Definición operacional de las variables 

8.2.3.1. Programa de Formación docente ñEnse¶ando a Pensarò en 

ambiente virtual de aprendizaje: En el presente estudio el programa de 

Formaci·n Docente ñEnse¶ando a Pensarò en ambiente virtual de 

aprendizaje se aplicó a través de módulos, los cuales son una adaptación en 

matemática temprana de la Clase para pensar en ambiente virtual (López 

2009), colgado en la WebCT de la Universidad del Norte,  el cual sigue el 

modelo E-Moderating (Gilly Salmon ,2000), distribuido en ocho módulos así: 

    Modulo 1 Periodo de adaptación: facilita el acceso individual al sistema en 

que se encuentra el aula virtual, dándoles a conocer las recomendaciones 

técnicas  para trabajar, la metodología de trabajo y organización del tiempo 

de trabajo en el aula virtual, con una duración de una semana. 
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     Modulo 2 Trabajo en grupo: pretende lograr que los participantes 

intercambien, de propia iniciativa, información entre ellos, estimulando la 

cooperación  para  aprender a trabajar en equipo, con una duración de 1 

semana.  

     Modulo 3 Constructivismo: En éste, se trabajara un debate sobre 

Constructivismo vs Conductismo, se desarrolla en 2 semanas.   

     Modulo 4  Clase para Pensar: Se da a conocer la metodología de Clase 

Para Pensar y la planeación de una clase. Se desarrolla en 1 semana.   

    Modulo 5 Matemáticas Tempranas: Se dan a conocer las propuestas de 

varios autores, relacionadas con el tema de pensamiento matemático 

temprano; se desarrolla en 2 semanas. 

     Modulo 6 Orientación Pedagógica para la Enseñanza de las Matemáticas 

Tempranas: Se presentan los estándares de contenido para el nivel 

prescolar; se desarrolla en 1 semana. 

     Modulo 7 Pensamiento Numérico: Se trabaja los temas de Conteo, 

Aritmética Práctica, Aprendiendo acerca del Símbolo y Estructura Aditiva, se 

desarrolla en 3 semanas. 

     Modulo 8 Lesson Study ïEstudio de Clase-: Se da a conocer la 

metodología de Lesson Study y se pone en práctica para que cada docente 

trabaje de manera cooperativa, se autoevalúen y retroalimenten el trabajo 

realizado; se desarrolla en 2 semanas.  

    Cada módulo presenta un video de introducción al tema, los objetivos, 

conocimientos, saber hacer, meta de comprensión y actividades. La 

capacitación tuvo una duración total  de cuatro meses (anexo F). 
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    A continuación encontramos unas imágenes que muestran pantallazos de 

cómo se ven los m·dulos del programa ñEnse¶ando a Pensarò (AVA) en 

Matemáticas Tempranas, en la WebCT de la Universidad del Norte. 

    Imagen 2. Página de  ingreso a la WebCT  

 
  

     
     Imagen 3. Pagina de acceso a WebCT 
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    Imagen 4. Página de acceso al Programa  ñEnse¶ando a Pensarò (AVA) 

en Matemáticas Tempranas.  

 

 

    Imagen 5 Página de inicio del programa ñEnse¶ando a Pensarò (AVA) en 

Matemáticas Tempranas.  
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    Imagen 6 Módulos del programa ñEnse¶ando a Pensarò (AVA) en 

Matemáticas Tempranas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


