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Resumen: Este articulo expone las reflexiones de futuros maestros de educacion infantil sobre
la implementaciéon de una tarea de matematicas para nifios de 5 afios. Durante el curso 2018-
19 se implementaron, con 49 estudiantes de la asignatura de Didactica de las Matematica del
Grado de Educacion Infantil de una universidad publica catalana en Espana, dos sesiones de
matematicas para el dltimo curso de educacién infantil, que habian sido disefiadas teniendo en
cuenta los Criterios de Idoneidad Didactica (CID) del Enfoque Ontosemioético (EOS). En la
primera sesidn, los participantes resolvieron una tarea de medida basada en la resolucién de
un problema abierto de contexto real como si tuvieran 5 afios y, en la segunda, se hizo una
puesta en comun donde reflexionaron sobre ésta como futuros profesores. El analisis de la
Idoneidad Didactica de la implementacion de las sesiones y de los trabajos presentados por los
participantes, realizado mediante los componentes e indicadores del EOS, muestran una buena
valoracion, sobretodo para las facetas interaccional, afectiva y ecoldgica. Ademads, muestra
como los futuros profesores, después de vivir y experimentar en primera persona la
implementacion de la tarea, son capaces de profundizar con sus reflexiones en los diversos
aspectos didacticos relativos a la ensefianza y aprendizaje de las matematicas en las primeras
edades. Asi como, en algunos aspectos inherentes al contenido de medida que podrian suponer
dificultades en el aprendizaje de sus futuros alumnos.

Palabras-clave: Idoneidad didactica, Educacién infantil, Formacién de profesorado, Medida.

FUTURE PRE-SCHOOL TEACHERS' REFLECTIONS
ON A MEASUREMENT TASK

Abstract: This article presents the future early childhood education teachers’ reflections on the
implementation of a mathematics task for 5-year-olds. During the 2018-19 academic year, two
mathematics sessions for the last year of early childhood education, which had been designed
considering the Didactic Suitability Criteria (DSC) of the Ontosemiotic Approach (OSA), were
implemented with 49 students of the Didactics of Mathematics course of the Early Childhood
Education Degree at a Catalan public university in Spain. In the first session, the participants
solved a measurement task based on solving an open-ended problem in a real context as if they
were 5 years old students, and in the second session, they shared their reflections as future
teachers. The analysis of the Didactic Suitability of the implementation of the sessions and the
work presented by the participants, carried out using the components and the OSA indicators,
shows a good assessment, especially for the interactional, affective and ecological facets.
Moreover, it shows how future teachers, after living and experiencing first-hand the
implementation of the task, can deepen their reflections on the didactic aspects related to the
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teaching and learning of mathematics at an early age. As well as on some aspects inherent to
the measurement content that could represent difficulties in the learning of their future pupils.

Keywords: Didactic suitability, Early Childhood Education, Teacher training, Measurement.



INTRODUCCION

las tareas matematicas promueven el
desarrollo cognitivo de los estudiantes,
potencian el aprendizaje de diferentes
conceptos y representaciones y fomentan la
creatividad (MOREIRA, GUSMAO y FONT,
2018; RODRIGUES y GUSMAO, 2020) y, por
ello, los estudios centrados en el diseno,
implementacién y valoracién de éstas han
centrado la atencién tanto en las respuestas
de los estudiantes, las estrategias y formas de
resolverlas, como en el trabajo del profesor
que concibe, disefia, implementa, analiza y
valora las tareas. Por un lado, segin estas
investigaciones, disefiar, implementar vy
valorar tareas es un aspecto clave que el
futuro profesor debe desarrollar en su
proceso formativo. Por otro lado, los criterios
de idoneidad didactica (CID) (BREDA, FONT &
PINO-FAN, 2018) —nocién desarrollada en el
Enfoque Ontosemiottico de la Cognicién e
Instrucciéon Matematica (EOS)— es una
herramienta que ha resultado util en la
formacién de futuros profesores de
matematicas o de profesores de matematicas
en servicio para, entre otros aspectos, guiar el
disefio y la valoracién de tareas matematicas
(GUSMAO & FONT, 2020).

En esa linea, el objetivo de este trabajo es
estudiar y clasificar, segin al tipo de
idoneidad didactica a que aludan, las
reflexiones de futuros maestros de educacion
infantil que participan en la implementacién
de de una tarea de medida. La tarea, disenada
teniendo en cuenta los CID, tenia como
objetivo que los futuros maestros, a partir de
la  experimentacidén, reconociesen los
elementos  (conceptos, procedimientos,
recursos, estrategias, etc.) necesarios para la
adquisicion del conocimiento de la ensefianza
de la medida a partir de un problema de
contexto real y pudiesen reflexionar sobre
ello desde un punto de vista profesional.
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En los apartados siguientes, se expone, en
primer lugar, el marco tedrico del estudio. A
continuaciéon, se detalla la metodologia
seguida. En tercer lugar, se presentan y
discuten los resultados obtenidos 'y,
finalmente, se aportan algunas
consideraciones sobre el trabajo presentado
en este articulo.

FUNDAMENTACION
TEORICA

En este apartado se exponen las
principales fuentes tedricas en que se basa el
estudio presentado en este articulo.

Diseiio de tareas

Dentro del proceso de ensefianza-
aprendizaje de las matematicas, las tareas se
definen como la propuesta de trabajo que un
docente realiza para un alumno, intencional y
cuidadosamente planificada por el docente
para lograr un determinado objetivo de
aprendizaje (PONTE, 2014) y ocupan un lugar
central en el aprendizaje de los estudiantes.

Para Gusmao y Font (2020), con relacion
a la tipologia, las tareas pueden ser
clasificadas segun tres tipologias: como
ejercicio, como problema o como proyecto de
investigacion. Las tareas de tipologia ejercicio
son utiles para que los estudiantes pongan sus
conocimientos en practica (PONTE, 2005).
Las tareas de tipo problema requieren que los
estudiantes busquen elementos
desconocidos, interpreten  informacidn,
identifiquen elementos relevantes y realicen
conexiones entre conceptos e ideas
matematicas (conexiones intramatematicas)
y con otros componentes curriculares y
situaciones cotidianas (conexiones
extramatematicas). Es decir, los estudiantes
deben wusar diferentes estrategias para
resolver una misma situaciéon y eso ayuda en
la promocién del desarrollo de su autonomia
y de su competencia comunicativa. Las tareas
de tipo investigacidn, en cambio, requieren un



mayor compromiso cognitivo de los
estudiantes, pues el nivel de desafio es alto.
Son tareas que fomentan un alto nivel de
comunicaciéon y argumentacién, lo que
justifica que se tengan que realizar conjeturas
y negociaciones en la busqueda de una
solucion (PONTE, BROCARDO & OLIVEIRA,
2003).

En relacion con la duracién de las tareas,
se contemplan también tres tipologias: tareas
de corta duraciéon (unos minutos), de media
duracién (una clase, una semana) y de larga
duraciéon (semanas, meses). Concretamente,
las tareas de larga duracién o a largo plazo,
como los proyectos, son situaciones ricas en
desafios que promueven que los estudiantes
aprendan contenidos interesantes con la
busqueda de estrategias para la solucion, con
los dialogos entre los involucrados y las
justificaciones de las respuestas requeridas
(PONTE, 2005).

Respecto al contexto, Ponte (2005)
considera tres posibles contextos en el
trabajo con tareas: contexto de vida
real/realidad, contexto de matematicas puras
y contexto de semi-realidad.

En cuanto a su naturaleza, las tareas
matematicas se pueden clasificar segiin sean
abiertas o cerradas. Asi pues, Las tareas de
caracter abierto admiten varias respuestas
correctas, varian la duracién entre duracién
media y duracién larga, también ofrecen
espacios para argumentos, justificaciones y,
asi mismo, tienen un alto grado de
impugnaciéon. De la misma forma, segun
Gusmao (2019), las tareas cerradas admiten
una uUnica respuesta correcta. A lo que Ponte
(2005) afiade que su enunciado suele dar
pistas o especificar claramente lo que se da 'y
lo que se pide.

Otro aspecto relevante es la gestion de la
tarea —planificacion, implementacion vy
evaluacion, (PEREIRA, 2017)— en el aula que,
segln Sousa (2018), involucra la preparacion
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inicial, la contextualizacion, las preguntas, las
provocaciones 'y problematizacion, la
distribucién del tiempo, la interaccién
profesor/a-alumno/a y alumno/a-alumno/a,
entre otros.

Criterios de Idoneidad didactica

Los Criterios de Idoneidad didactica
(CID), propuestos en el EOS pueden servir
para guiar los procesos de ensefanza y
aprendizaje de las matematicas y para valorar
sus implementaciones. En el EOS se
consideran los siguientes CID (BREDA, FONT
& PINO-FAN, 2018): 1) Idoneidad epistémica,
para valorar si las matematicas que estan
siendo ensefiadas son “buenas matematicas”;
2) Idoneidad cognitiva, para valorar, antes de
iniciar el proceso de instruccion, si lo que se
quiere ensefiar estd a una distancia razonable
de aquello que los alumnos saben y, después
del proceso, si los aprendizajes adquiridos
estdn cerca de aquello que se pretendia
enseflar; 3) Idoneidad interaccional, para
valorar si las interacciones resuelven dudas y
dificultades de los alumnos; 4) Idoneidad
mediacional, para valorar la adecuacion de los
recursos materiales y temporales utilizados
en el proceso de instruccion; 5) Idoneidad
afectiva, para valorar la implicacibn —
intereses y motivaciones— de los alumnos
durante el proceso de instruccion; 6)
Idoneidad  ecolégica, para valorar la
adecuacion del proceso de instruccién al
proyecto educativo del centro, a las
directrices curriculares, y a las condiciones
del entorno social y profesional. Para que los
CID sean operativos en la valoracién de la
idoneidad de cada una de las facetas de los
procesos de enseflanza y aprendizaje fue
necesario caracterizarlos definiendo un
conjunto de componentes e indicadores
observables Esta caracterizaciéon, mostrada
en la Tabla 1, puede consultarse en Breda y
Lima (2016) y en Breda, Pino-Fan y Font
(2017). Estos indicadores fueron adaptados
para la etapa de secundaria.
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Conoci- - Los alumnos tienen  los
Tabla 1 - Componentes e indicadores de mientos conocimientos previos necesarios
k . previos para el estudio del tema (bien se
Idoneidad Didactica (compo- han estudiado anteriormente o el
Componentes e indicadores de la Idoneidad nentes profesor planifica su estudio).
Epistémica similares - Los contenidos pretendidos se
Compo- | Indicadores a la pueden alcanzar (tienen una
nentes idoneidad dificultad manejable) en sus
Errores — No se observan practicas que se epistémica) diversas componentes.
consideren incorrectas desde el
punto de vista matemaético. Adapta- - Se incluyen actividades de
Ambi- - No se observan ambiguedades que ciones ampliacion y de refuerzo.
gliedades puedan llevar a la confusion a los curricula-
alumnos: definiciones y res a las
procedimientos clara y diferencias
correctamente enunciados, individuales
adaptados al nivel educativo al que Apren- - Los diversos modos de
se dirigen; adecuacion de las dizaje evaluacién muestran la
explicaciones,  comprobaciones, apropiacion de los conocimientos
demostraciones al nivel educativo a / competencias pretendidas o
que se dirigen, uso controlado de implementadas.
metaforas, etc. Alta — Se activan procesos cognitivos
Riqueza - La secuencia de tareas contempla la demanda relevantes (generalizacion,
de realizacion de procesos relevantes cognitiva conexiones  intra-matematicas,
procesos en la actividad matematica cambios de  representacion,
(modelizacién, argumentacion, conjeturas, etc.)
resolucién de problemas, - Promueve  procesos meta-
conexiones, etc.). cognitivos.
Represen- | — Los significados parciales
tatividad gfggg;mgz’tos, etc.)progﬁdaiisé Componentes e indicad(_)res de la Idoneidad
muestra representativa de la !nteracmonal
complejidad de la  nocidn Compo- Indicadores
matematica que se quiere ensefiar nentes — —
contemplada en el curriculo). Interaccién | — El profesor hace una presentac!gn
_ Los significados parciales d_ocente- adecuada_ del tema (presentacion
(definiciones, propiedades, discente clara y bien organizada, no habla

procedimientos, etc.) son una
muestra  representativa de la
complejidad de la  nocién
matematica que se quiere ensefiar.

- Para uno o varios significados

parciales, muestra representativa de
problemas.

- Para uno o varios significados

parciales, uso de diferentes modos
de expresion (verbal, gréfico,
simbolico...), tratamientos Yy
conversiones entre los mismos.

Componentes e indicadores de la Idoneidad

Compo-
nentes

Cognitiva
Indicadores

demasiado rapido, enfatiza los
conceptos clave del tema, etc.)

- Se reconocen y resuelven los
conflictos de significado de los

alumnos (se interpretan
correctamente los silencios de los
alumnos, sus expresiones

faciales, sus preguntas, se hace un
juego de preguntas y respuestas
adecuado, etc.)

— Se busca llegar a consensos con
base al mejor argumento.

—-Se usan diversos recursos
retéricos y argumentativos para
implicar y captar la atencion de
los alumnos.
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- Se facilita la inclusién de los

Componentes e indicadores de la Idoneidad

alumnos en la dindmica de la
clase y no la exclusion.
Interaccion | — Se favorece el dialogo vy
entre comunicacion entre los
discentes estudiantes.
— Se favorece la inclusion en el
grupo y se evita la exclusion.
Autonomia | — Se contemplan momentos en los
gue los estudiantes asumen la
responsabilidad  del  estudio
(exploracion,  formulacién vy
validacion).
Evaluacion | — Observacion  sistematica  del
formativa progreso  cognitivo de los

alumnos.

Componentes e indicadores de la Idoneidad

Afectiva

Compo- Indicadores

nentes

Intereses |- Seleccidn de tareas de interés para

y los alumnos.

necesida- |— Proposicion de situaciones que

des permitan valorar la utilidad de las
matematicas en la vida cotidiana y
profesional.

Actitudes |- Promocidn de la implicacion en las
actividades, la perseverancia,
responsabilidad, etc.

- Se favorece la argumentacion en
situaciones de igualdad; el
argumento se valora en si mismo y
no por quién lo dice.

Emociones |- Promocion de la autoestima,

— Se resaltan

evitando el rechazo, fobia o0 miedo
a las matematicas.

las cualidades de
estética y precision de las
matematicas.

Componentes e indicadores de la Idoneidad

Mediacional
Compo- Indicadores
nentes
Recursos - Uso de materiales manipulativos
materiales e informéticos que permiten
(manipula- introducir buenas situaciones,
tivos, lenguajes, procedimientos,
calculado- argumentaciones adaptadas al
ras,ordena- significado pretendido.
dores) — Las definiciones y propiedades
son contextualizadas y motivadas
usando situaciones y modelos
concretos y visualizaciones.
Numero de |- Elnameroy la distribucion de los
alumnos, alumnos permite llevar a cabo la
horario y ensefianza pretendida.
condiciones |- El horario del curso es apropiado
del aula (por ejemplo, no se imparten
todas las sesiones a ultima hora).
- El aula y la distribucion de los
alumnos es adecuada para el
desarrollo del proceso
instruccional pretendido.
Tiempo — Adecuacién de los significados
(de pretendidos /implementados al
ensefianza tiempo disponible (presencial y
colectiva no presencial).
ftutoriza- — Inversion del tiempo en los
cion; contenidos mas importantes o
tiempo de nucleares del tema.
aprendi- — Inversion del tiempo en los
zaje) contenidos que presentan mas

dificultad.

Ecoldgica

Compo- Indicadores

nentes

Adaptaciéon |- Los contenidos, su

al curriculo implementacién y evaluacion se
corresponden con las directrices
curriculares.

Conexiones |- Los contenidos se relacionan con

intrae otros contenidos matematicos

interdiscipli (conexion  de  matematicas

nares avanzadas con las mateméticas
del curriculo y conexion entre
diferentes contenidos
matematicos contemplados en el
curriculo) o bien con contenidos
de otras disciplinares (contexto
extra-matematico  bien  con
contenidos de otras asignaturas de
la etapa educativa).

Utilidad - Los contenidos son Utiles para la

socio- insercion socio-laboral.

laboral

Innovacion |- Innovacion  basada en la

didactica investigacion 'y la préctica

reflexiva (introduccion de nuevos
contenidos, recursos
tecnoldgicos, formas de




evaluacion, organizacion del aula,
etc.).

Fuente: BREDA & LIMA (2016, p. 80-83)

Unidades de Medida

La necesidad de hacer mediciones y
realizarlas es algo inherente a la historia de la
humanidad, no obstante, en cada época, esta
necesidad se concreta de forma distinta. Por
ejemplo, las necesidades de medida de los
némadas primitivos eran rusticas, ya que se
basaban en poder diferenciar entre mayor y
menor e identificar el periodo mas adecuado
de <caza y recolecciébn. Las medidas
antropométricas fueron difundidas, e incluso
ya estandarizadas localmente, en algunas
civilizaciones de la Antigiiedad. El interés
universal de normalizacion de la medida se
inici6 en Inglaterra en el siglo XII con
unidades determinadas para la longitud y la
capacidad. En Francia, en 1790, se decreté el
metro de origen griego “métro” —que
significa “lo que mide”— como la unidad
estandar de medida de longitud y base del
nuevo sistema métrico (POZEBON & LOPES,
2013). Pero fue en el siglo XI, en la
Conferencia Internacional de Pesos y Medidas
de 1960, donde se adopté el Sistema
Internacional de Unidades (SI). Actualmente,
el SI consta de siete unidades bdasicas: metro,
kilogramo, segundo, mol, candela, Kelvin y
amperio.

Ahora bien, la definicion del concepto de
“grandeza” es una cuestion de debate entre
estudiosos desde hace mucho tiempo y que no
siempre hay consenso, tal y como muestran
Bellemain y Lima (2002). En sus estudios,
sefialan que el concepto de magnitud aparece
siempre relacionado con algo que es posible
disminuir, aumentar y comparar entre si.
Medir una cantidad puede entenderse como
la accién de compararla con otra medida de la
misma naturaleza. Pozebon y Lopes (2013, p.
7) lo definen como “todo lo que se puede
medir y contar, para que estas medidas se
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puedan aumentar o disminuir. Aun asi, [...]
medir es comparar una cantidad que quieres
cuantificar con otra de la misma especie [...]".

Asi  pues, cuando hablamos de
“grandeza”, nos referimos a algo que se puede
medir: masa, longitud, 4rea, perimetro,
volumen, tiempo, temperatura, entre otros. Y
cuando hablamos de “medida”, nos referimos
a un numero que es el resultado del acto de
medir, es decir, cuanto de cierta cantidad hay
o cabe en un objeto, espacio, contenedor, etc.
porque, cuando medimos, generamos un
ndmero. Por ejemplo: en la expresion 4 m?,
tenemos wuna cantidad de medida —
representada por el nimero 4— del tamaifo
del area —representada por m2. Segun Limay
Bellemain (2010, p. 178), “medir una cantidad
es asignar un numero a esa cantidad”.

Aspectos didacticos y pedagégicos de
la medida

Segun los estudios piagetianos, los nifios
y nifias deben superar distintos estadios para
poder abordar la construccion de una
magnitud. Estos estadios se basan
fundamentalmente en la nocién de
conservacién que se va adquiriendo de forma
progresiva como resultado de una adecuada
maduracion evolutiva y de las experiencias
vividas.

En relacion con la construccion de la
nocion de medida, Piaget define que los nifios,
en primer lugar, realizan comparaciones
perceptivas directas (visuales, tactiles...),
aunque puede también utilizar
intermediarios como pueden ser partes de su
cuerpo (manos, pies, etc.) como apoyo a la
percepcion. De hecho, en las primeras edades
aparece un uso espontaneo de unidades
naturales relacionadas con las distintas
partes del cuerpo y empieza a constatarse que
la medida depende de la unidad escogida
(CHAMORRO, 2007). En un posterior estadio
evolutivo, los nifios desplazan los objetos



para precisar mas en las comparaciones y, si
esto no es posible, se ayudan de
intermediarios, ahora independientes de las
partes de su cuerpo. Posteriormente, cuando
los nifios y nifias ya dominan el principio de
conservacion de las cantidades, pueden
realizar comparaciones indirectas basadas en
razonamientos sobre la equivalencia de la
medida del objeto intermediario en relacién
con el objeto de que se quiere medir. Y, al final
de esa evolucion, los nifios desarrollan la
nocion de unidad (BELMONTE, 2006).

En un principio, la unidad esta asociada a
un Unico objeto (unidad objetal), con relacién
incluso con el objeto de que se quiere medir.
Posteriormente, aunque la unidad depende
todavia del objeto que se va a medir, se va
cambiando por otros objetos, en funcién de la
relacion existente entre los mismos (unidad
situacional). Por ejemplo, se prefieren
unidades mdas pequefias para medir objetos
de menor tamafo. Cuando la unidad va
perdiendo la relacién con los objetos a medir,
aunque todavia no se asocia a figuras
concretas, se trata de una unidad figural. No
sera hasta que la unidad se libere totalmente
de la figura, tamafio y objeto a medir que se
podra considerar que se ha realizado la
construccion de la verdadera nociéon de
unidad. La unidad es una cantidad de
magnitud particular pero no una figura
concreta.

Lo que permite que los alumnos y
alumnas puedan crearse un bagaje de
experiencias  sensibles de referencia,
cualquiera que sea la magnitud, es el hecho
indispensable de realizar muchas y diversas
manipulaciones. Aunque, segiun Berdonneau
(2008), la experiencia no basta para que las
nociones se asienten y es necesario, sobre
todo, proponer situaciones que hagan
necesaria una anticipacién, la formulaciéon de
una hipétesis, para ser comprobada.

En lo que respecta a longitud, esta autora
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propone en una primera etapa, actividades
para conocer las propiedades de los
materiales, como, por ejemplo, comprobar
que un corddn enrollado, después de
estirarlo, tiene la misma longitud. Belmonte
(2006) denomina a este tipo de actividades,
actividades de estimacion sensorial, donde se
trata de aislar el atributo que define la
magnitud por medio de los sentidos.
Posteriormente, Berdonnaeau (2008)
propone la realizacién de actividades de
comparar objetos de apariencia distinta para
establecer su equivalencia desde el punto de
vista de la magnitud considerada, o bien,
sobre su orden jerarquico. Son actividades,
que Belmonte (2006) denomina, de
comparacion directa, donde el alumnado
debe construir los criterios de equivalencia y
orden respecto de las magnitudes lineales.
Mas tarde, se abre la posibilidad de escoger
un modelo de referencia y usarlo para
establecer una medida de la magnitud en
funcién de ese modelo. Los cambios de
modelos y la incidencia de ese cambio en el
numero que expresa esa medida contribuiran
a dar sentido a la actividad. Actividades de
comparacion indirecta (BELMONTE, 2006),
donde los estudiantes no pueden desplazar
los objetos para compararlos directamente
(porque son muy pesados, por ejemplo) y
deben servirse de un intermediario, aunque
esto no suponga aun una medida comun e
independiente.

De acuerdo con Belmonte (2006), la
comparacion indirecta de longitudes, en la
que se basa la experiencia de aula estudiada
en este trabajo, puede realizarse de las dos
formas siguientes: 1) Usando como
intermediario un objeto mas grande que la
magnitud que se quiere medir: para realizar
la comparaciéon se marca en el intermediario
la cantidad (que no tiene porqué ser
numeérica) de uno de los objetos que se va a
comparar y luego se compara esta marca con
la correspondiente al otro objeto; 2) Usando



un objeto intermediario mas pequeifio que la
magnitud que se quiere medir: para realizar
la comparacion es necesario disponer de una
cantidad de objetos intermediarios iguales
suficientes para poder reproducir con éstos
una cantidad de magnitud equivalente a cada
uno de los objetos que se quiere comparar. En
la segunda forma de realizar la comparacién
aparece el uso de un patrén, que puede ser
antropométrico (ya que los primeros
patrones que se usan son las manos o palmos,
los pies, los antebrazos, etc.) siendo ésta una
nocion que podra evolucionar hacia el
concepto de unidad de medida.

El uso de estas primeras unidades de
medida no estandarizadas, como es légico,
por su falta de homogeneidad, dan lugar a
ciertas dificultades a la hora de, por ejemplo,
comunicar la medida (por ejemplo, no todo el
mundo tiene un palmo exactamente igual).
Desde un punto de vista didactico, esa misma
dificultad, nos brinda un recurso para que el
alumnado, por un lado, como se ha
mencionado, se acerque a la nocién de unidad
con el uso de patrones antropométricos y, por
otro lado, se pueda dar cuenta por si mismo
de una propiedad esencial que debe cumplir
toda unidad de medida para cumplir su
funcién. La unidad de medida, aunque pueda
ser arbitraria, debe ser uniforme y debe estar
convenida entre todos.

METODOLOGIA

En este apartado se contextualiza el
estudio, se expone la tarea disefiada y los
principales detalles de su implementacion y
se explica la metodologia seguida para la
realizacion del analisis.

Contexto del estudio y participantes

La primera autora de este trabajo,
actuando como formadora de futuros
maestros de educacion infantil, disefié una
tarea de medida de resolucion abierta, basada
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en un contexto de semi-realidad y
problematico. Esta tarea, de duracion media,
fue implementada durante dos sesiones, en
un total de 4 horas mas 1 hora de trabajo
auténomo de los estudiantes.

Los participantes del estudio fueron 49
estudiantes de la asignatura de Didactica de
las Matematicas que se realiza en el 22 curso
del Grado de Educacion Infantil de una
universidad publica en Catalunya (Espana),
durante el curso académico 2018-2019.

Detalles de la tarea y de la
implementacion

El problema se present6 a los estudiantes
como un ejemplo de actividad para alumnado
de educacion infantil (REGGIO CHILDREN,
1997). Consistié en medir una de las mesas
del aula para poder encargar por escrito a un
carpintero que construyera una mesa nueva
idéntica a la que tenian que medir. Es decir, se
tenia que buscar una manera para comunicar
al carpintero, mediante un documento, la
forma y medidas de la mesa que tendria que
construir. Ese documento lo tendria que
poder entender con solo verlo
(representacion) o leerlo (escrito). Se les puso
la condicién que actuaran como alumnado de
ultimo curso de la etapa de educacién infantil
(5 afios), para que vivenciaran la actividad y
empatizaran con su futuro alumnado. El
alumnado de este nivel académico,
normalmente, no conoce el uso de los
instrumentos estandares o convencionales de
medicion como la cinta métrica o lareglay, en
todo caso, se les indic6 que no era un material
disponible para la realizacion de la tarea.

Los futuros maestros de educacion
infantil tuvieron que realizar comparaciones
indirectas de longitudes (y/o de superficies)
usando un objeto intermediario no
convencional para establecer una medida
(numérica). La actividad también tenia la
finalidad de que los futuros maestros



“redescubrieran” las propiedades esenciales
de una unidad de medida y las dificultades a
las que el alumnado de infantil se enfrenta
para poder construir criterios de equivalencia
y orden y, finalmente, la nocién de magnitud
y medida.

Durante la primera sesion, los
estudiantes trabajaron en grupos de 4, 5 0 6
personas en el aula (en total habia 9 grupos de
trabajo), realizando las medidas de su mesa
(va que todas las mesas del aula son iguales)
y  anotandolas. = También  realizaron
fotografias con sus teléfonos moviles para
registrar e ilustrar el proceso de medicion
seguido en el informe que tuvieron que
presentar. La profesora tomo6 notas de los
comentarios interesantes en la interaccion
entre estudiantes (del mismo grupo de
trabajo y entre grupos).

Posteriormente, como trabajo auténomo
fuera del aula, y con los mismos grupos de
trabajo, realizaron el informe escrito que
incluia: a) una explicaciéon del proceso de
medida de la mesa seguido por el grupo,
justificando la seleccion de las unidades de
medida y de los instrumentos que decidieron
utilizar; b) una definicién propia de “medir” y
c) una reflexiéon, como futuros maestros,
sobre la tarea.

Es importante destacar que los
participantes no recibieron formacién previa
sobre los CID, no los conocian.

En la segunda sesion, cada grupo de
trabajo realizd una breve presentacion oral
para explicar su informe a todos los
participantes y hacer una puesta en comun de
sus reflexiones. La profesora gestioné esa
sesion con el objetivo de hacer notar que las
medidas realizadas dependian todas ellas de
la unidad escogida (que a la vez dependia del
instrumento) y que las medidas realizadas
por los diversos grupos no eran iguales,
aunque las mesas si lo eran (y, asi, constatar
la necesidad de establecer equivalencias
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entre ambas). Esta sesién fue gravada en
audio. Después de esta sesion, cada grupo de
estudiantes entregd a la profesora su informe,
donde podian anadir cualquier reflexiéon o
cambio sobre el informe preparado
previamente para la puesta en comun.

Métodos de analisis

La investigaciéon, de caracteristica
cualitativa, buscé describir y analizar los
elementos de los CID que emergieron de las
reflexiones de los futuros maestros de
educacion infantil, cuando participaron en
una tarea de medida disefiada para alumnado
de la etapa de educacion infantil (CHIZZOTTI,
2017). Para estudiar y clasificar las
reflexiones de los participantes segtin los CID,
que es el objetivo del estudio que se presenta
en este articulo, los autores siguieron una
adaptacion de las fases de analisis tematico
propuesto por Braun y Clarke (2012).

En la primera fase, fueron revisados cada
uno de los informes estregados por los 9
grupos de trabajo, las notas de campo de la
profesora y cada una de las grabaciones en
audio de sus presentaciones. Ello nos
permiti6 familiarizarnos con los datos,
conocer el desarrollo de la tarea realizado por
cada grupo y completarlo con sus
explicaciones orales de las presentaciones.
Después, la primera autora identifico
evidencias de criterios de idoneidad didactica
en las reflexiones y afirmaciones realizadas
en los trabajos de los participantes, que
recogio en un Excel realizando una primera
clasificacion de éstas.

En una segunda fase, se aplicaron
sistematicamente los indicadores de la Tabla
1 y se clasificaron las evidencias segun los
distintos componentes de los CID. Creemos
conveniente aclarar que, aunque la Tabla 1 es
una adaptacién de los CID para secundaria y
la etapa analizada no se corresponde con ésta,
teniendo en cuenta que actualmente no existe



una adaptaciéon de los CID para la etapa de
educacion infantil, la decisidon de escoger la
adaptacion de los CID de Breda y Lima (2016)
para el analisis de nuestro trabajo se bas6 en
que ésta ofrece ciertas concreciones que
hacen mas operativos los CID que en su
version original (GODINO, BENCOMO, FONT
& WILHELM], 2007).

En la tercera fase, los dos autores, junto a
una experta en el EOS y en el uso de los CID,
revisaron la clasificacion con los datos y la
refinaron. Esta persona experta también
particip6 en la ultima fase de discusion e
interpretacion de los resultados.

RESULTADOS Y
DISCUSION

En este apartado se exponen los
resultados ilustrados con algunos ejemplos
relevantes sobre las reflexiones de los futuros
maestros cuando hacen referencia a
elementos que se han podido identificar con
algunos de los indicadores de los CID.

Respecto la Idoneidad Epistémica,
practicamente todos los grupos utilizaron
unidades de medida distintos, aunque tres de
los grupos escogieron usar la tarjeta del
documento de identidad. El resto de los
grupos utilizaron como unidad de medida una
moneda de euro, un boligrafo de una marca
muy conocida (y usual entre los estudiantes),
tarjetas de abono del transporte publico, clips
sujetapapeles, etc. (Figuras 1y 2)

Todos buscan una unidad de medida que
se pueda compartir porque sea conocida por
los interlocutores (quien hace la mediciéon y
quien la recibe) y que posibilite hacer una
medicion precisa y, quizas por esta razén (y
también debido a la edad de los
participantes), ninguno de los grupos escogio
usar unidades  antropométricas. Las
estrategias de medida, al depender de la
unidad de medida escogida, fueron muy
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diversas. Asi, los grupos que escogieron
unidades grandes (como el boligrafo, por
ejemplo), justifican un cambio de unidad al
medir partes mas pequefias para poder
obtener una medida mas precisa. Este cambio
de unidad acostumbra a ser una subdivision
de la misma unidad de medida que se estaba
utilizando (siguiendo el mismo ejemplo, usar
el tapon del boligrafo para medir partes mas
pequefias de la mesa como el grosor o el
ancho de una pata) aunque a veces ello
implica un cambio de instrumento. Las
argumentaciones y las descripciones de los
procesos seguidos se utilizan para justificar la
eleccion de las unidades de medida (y el
instrumento) y las equivalencias entre ellas.
Pero en sus reflexiones, se observan algunas
ambigliedades respecto al concepto de
unidad de medida y instrumento de medida.

Figura 1 - Diferentes instrumentos y
unidades de medida usados por los
estudiantes.

Fuente: Autores

La tarea planteada, en principio, no debia
suponer absolutamente ninguna dificultad en
cuanto a los conocimientos necesarios para
realizar los procesos de medida de la mesa del
aula y comunicar las medidas segtin la unidad
escogida, debido a que es un contenido
curricular perteneciente a las primeras
edades. No obstante, se observaron algunos
errores conceptuales en cuanto ala medida de
la base de las patas cilindricas de las mesas en
los grupos 1, 3, 7 y 9. Casi todos los grupos



comunicaron todas las medidas necesarias
para poder construir una mesa igual, excepto
los grupos 2, 4 y 9. Aunque en algunos casos
la unidad de medida no estaba definida con
suficiente precision.

Las estrategias de resolucion fueron
distintas en cada grupo y, en alguna medida,
creativay originales. La mayoria de los grupos
mostraron las medidas tomadas en una
representacion realizada a mano alzada y solo
los grupos 4 y 6 recurrieron al uso de
representaciones digitales. Todos los grupos
mostraron el proceso incluyendo sus
fotografias ordenadas secuencialmente,
seguln su propio criterio.

Desde el punto de vista de la Idoneidad
Cognitiva, lo que si que resulté ser un reto
para los futuros maestros fue “desaprender”
todo lo sabido sobre medida para poder
actuar durante el desarrollo de la tarea como
un nifilo o una nifia de 5 afios. Ello se hizo
explicito en el hecho de que, por ejemplo, en
ningun grupo se hizo un uso espontaneo de
unidades antropomeétricas, tal y como sucede
en las primeras edades. Por ejemplo, el Grupo
1 escribe en su informe:

A través de esta actividad los nifios pueden
empezar a construir su concepto de medida.
Los nifios descubrirdn, a través de la
experimentacién propuesta, que es necesaria
la utilizacién de un sistema de medida estandar
y universal ya que, si usamos las manos, habra
mucha diferencia entre lo que mida el nifio y lo
que mida el carpintero, debido a que las
medidas de sus manos son diferentes. Lo
mismo pasa con los pies, los zapatos y muchos
otros objetos o elementos.

Mientras los estudiantes realizaban todos
los procesos necesarios para conseguir llevar
a cabo la tarea de medicién encomendada, en
el aula se creé un clima de mucho movimiento
y el nivel de sonido aument6 en relacién con
otras sesiones magistrales, aunque se debia a
las discusiones entre los miembros del grupo
y conversaciones entre grupos y con la
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profesora sobre diferentes aspectos de la
tarea (dudas, contraste de ideas, pedir
materiales, etc.), fomentando asi el dialogo y
discusion entre los alumnos y la profesora, la
cual conllevé a procesos de exploracion,
formulacion y validacién y a su resolucién
colectiva. Por otra parte, la tarea reservaba
un espacio de reflexiéon entre los miembros
del grupo, con trabajo auténomo, para
explicar el propio desarrollo de la actividad y
concluir, desde un punto de vista profesional,
sobre las implicaciones de la tarea que habian
experimentado. Fruto de este espacio los
estudiantes confeccionaron el informe. En la
puesta en comun, con la interaccién con los
otros grupos de forma ordenada, se pudieron
escuchar mutuamente y preguntar vy
contrastar ideas sobre medida. Con ello, los
grupos enriquecieron sus informes antes de
presentarlos definitivamente a la profesora
donde valoraron muy positivamente la
potencialidad de aprendizaje de esta
interaccién, y por tanto su Idoneidad
Interaccional. Por ejemplo, el grupo 2 escribe
en su informe:

Esta tipologia de actividades nos permite ver

las matematicas no como una cosa que tienes

que realizar en el aula sentado en la silla y

concentrado, sino como un acto divertido que

nos servira para la vida cotidiana, y que
podemos realizar de forma cooperativa para
aprender mas los unos de los otros.

Las reflexiones identificadas como
relativas a la Idoneidad Interaccional iban de
la mano de las identificadas como referentes
a la Idoneidad Afectiva. Los indicadores de
esta idoneidad son tenidos en cuenta por
todos los grupos, sobre todo en relacién con
que las tareas permitan al alumnado ver la
utilidad de las matematicas en la vida
cotidiana, y las presente como un
conocimiento asequible y, a la vez, divertido.
Por ejemplo, el mismo grupo 2, continua su
reflexion de esta manera:

Rompemos con el estereotipo que las



matematicas son complicadas, porque les
damos una vuelta y ofrecemos actividades
donde los nifios tienen que actuar
directamente con el objeto y tienen que pensar
de verdad, no memorizando unas tablas y
escribiéndolas luego en un examen. Aprenden
el concepto “medida” de manera mas vivencial
y significativa, por lo tanto, favorecemos su
aprendizaje significativo y garantizamos que
los nifios sean capaces de poner en practica
este concepto y no solo saberse la teoria.

Los estudiantes utilizaron objetos de su
eleccion para realizar las medidas de su mesa
y registrarlas. Todos ellos seleccionaron
objetos mas pequefios que la longitud que
querian medir apareciendo un patrén de
repeticion y tuvieron que buscar objetos
iguales (o pedirlos a sus compafieros y
compafieras de clase) para colocarlos a lo
largo del objeto que querian medir (Figura 2),
o bien aplicar una estrategia para ir
cambiando de posicién el instrumento de
medida (en el caso de no tener suficiente
cantidad de instrumentos iguales para cubrir
la longitud a medir), aunque ello supusiera
perder precision al medir. Respecto a sus
reflexiones en torno a la Idoneidad
Mediacional, la mayoria de los grupos no
dieron importancia esta pérdida de precision
en la medida. El tinico grupo que da cuenta de
ello en su informe es el Grupo 8, cuyo
instrumento de medida era el boligrafo
(Figura 1), que explica que justamente para
evitar la imprecision tuvieron que ir pidiendo
prestados boligrafos a todos los participantes.

Figura 2 - Medicion repitiendo el
instrumento de medida (tarjetas de abono de
transporte)
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Fuente: Autores

La naturaleza de la tarea propuesta
estaba basada en un contexto de semi-
realidad, es decir, se presentaba un problema
que podria ser real (tener que comunicar las
medidas de un objeto a un profesional para
que lo construya) aunque se desarrollaba en
un contexto escolar, y los estudiantes dejan
constancia en sus informes de que son
conscientes que asi era. Respecto a la
Idoneidad  Ecolégica, los  estudiantes
reconocieron que la actividad estaba
altamente conectada con la realidad y con el
curriculum del segundo ciclo de educacién
infantil, como una actividad que ellos mismos,
podrian implementar con su futuro alumnado
para la ensefianza y aprendizaje de la medida.

CONSIDERACIONES
FINALES

El analisis de las reflexiones de los
futuros maestros de educacion infantil, que
participaron actuando como alumnos
(realizando las medidas y registrandolas) y
también como estudiantes del grado de
educacién infantil (confeccionando un
informe con reflexiones desde un punto de
vista profesional y presentandolo) en la tarea
de medida propuesta, evidenci6 que éstos
contemplan y usan implicitamente en sus
descripciones, comentarios y reflexiones y
aspectos relativos a todos criterios de
idoneidad. Decimos que es un uso implicito ya
que no han recibido formacién especifica
sobre los CID y no conocen la herramienta.



Los estudiantes reconocen en sus
informes que han participado en una tarea
altamente manipulativa y de experimentacion
(indicadores de Idoneidad Mediacional y
Epistémica) cuya resolucion abierta —rica en
procesos matematicos— requiri6 momentos
de dialogo y discusion para ponerse de
acuerdo en la selecciéon del instrumento de
medida y las estrategias a seguir (Idoneidad
Interaccional). La Idoneidad Cognitiva y
Epistémica tuvieron una valoracion mas baja
ya que, se observaron ciertos errores en el
proceso de medida de las patas cilindricas de
la mesa. También se evidencian posibles
ambigiiedades al utilizar indistintamente el
concepto de unidad de medida y el de
instrumento de medida cuando se requiere
una subdivisién de la unidad de medida para
realizar la mediciéon de una longitud menor a
la unidad escogida.

El analisis desde la idoneidad didactica
permitié constatar que los indicadores de los
Criterios de Idoneidad Didactica —debido a
que tienen su origen en el consenso de la
comunidad educativa e investigadora—,
emergen natural e implicitamente cuando se
reflexiona sobre la cualidad de una tarea,
aunque no se tenga conocimiento de estos.
Este es un resultado que coincide con
diversos estudios (p. e. BREDA, 2020; BREDA
& LIMA, 2016; SANCHEZ, FONT & BREDA,
2021; SALA-SEBASTIA, BREDA & FARSAN],
2022a; 2022b). No obstante, las reflexiones
de los futuros estudiantes no siguen ninguna
pauta en relacion a cada uno de los aspectos
sobre los que expresan su valoracion y, en
consecuencia, sus apreciaciones,
generalmente se encuentran dispersas a lo
largo de sus informes y estdn poco
justificadas.

Este estudio ofrece indicios de que podria
ser conveniente ofrecer a los futuros
maestros de educacién infantil formacion
sobre los CID para que tengan una
herramienta que guie sus andlisis didacticos
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(v sus disefos de tareas). De esta manera, se
abre una linea de investigacion para adaptar
los componentes e indicadores de los CID alas
singularidades de la etapa de educacion
infantil, asi como, para poder introducir la
formacién sobre esta herramienta en el Grado
de Educacién Infantil.
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