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RESUMEN

Las areas de matematica y de lenguaje, segun las pruebas SER y
APRENDO, indican un bajo nivel de rendimiento de los estudiantes de nivel
basico y bachillerato en el Ecuador. Ademas, la ensefianza de estos ambitos se
ha caracterizado por desarrollarse de manera fragmentada, en la que no han
existido muchos intentos por buscar una relacion significativa entre las

asignaturas y los recursos didacticos empleados entre ambas.

Es por esto, que la presente investigacion tiene como obijetivo
determinar cdmo y hasta qué punto el método de lectura compartida, conocido
como lectura dialdgica, puede fortalecer y asentar las nociones necesarias para
el desarrollo del pensamiento l6gico-matematico mediante la exploracion de las

posibilidades didacticas entre el cuento y el sentido numérico.

En este trabajo de investigacion se realizdé una revision sistematica de
literatura sobre la lectura dialégica y el sentido numérico a partir de tres
criterios de busqueda: la interaccion entre el lenguaje y la matematica a nivel
cerebral, la expresion verbal y el contenido matematico implicito o explicito de

los cuentos infantiles.

A partir de los resultados de la revision sistematica y del analisis literario
de tres cuentos estratégicamente seleccionados, se establecié que se puede
estimular el sentido numérico siguiendo tres de las cinco indicaciones CROWD

del enfoque de la lectura dialdgica.

Por lo tanto, se recomienda orientar de forma adecuada al educador de
nivel inicial teniendo en cuenta las propuestas de este trabajo, para una
adecuada estimulacion del sentido numérico en los ninos de tres a cinco anos,

que permita un desarrollo académico adecuado desde una edad temprana.
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ABSTRACT

The areas of math and language, according to SER and APRENDO
tests, indicate a low achievement level of students of basic and high school
level in Ecuador. In addition, the teaching of these areas is characterized by a
fragmented development, which has not been many attempts to find a
significant relationship between the subjects and the teaching resources used

between them.

For this reason, the present investigation aims to determine how and to
what extent the method of shared reading, known as dialogic reading, can
strengthen and settle the necessary concepts for the development of logical-
mathematical thinking by exploring the educational possibilities between the

story and number sense.

In this research, a systematic review about dialogic reading and number
sense took place by three searching criteria: the interaction between language
and mathematics in the brain, verbal expression and implicit or explicit
mathematical content of children's stories. From the results of the systematic
review and the literary analysis of three strategically selected stories was
established that number sense can stimulate three of the five following

indications CROWD of dialogic reading approach.

Therefore, it is recommended to orient adequately the educator of initial
level taking into account the proposals of this dissertation for an adequate
stimulation of number sense in children three to five years, in order to provide

an adequate academic development from an early age.
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INTRODUCCION AL PROBLEMA

La matematica y la literatura se han considerado como asignaturas
antonimas y de instruccién aislada a pesar de que las mismas estimulan el
pensamiento critico (Freiman y colegas, 2009) y la capacidad simbdlica para
transmitir y escribir mensajes (Wolf, 2008, citado en Tokuhama-Espinosa y
Rivera-Bilbao, 2013). Por otra parte, las pruebas SER ECUADOR (2008) y
APRENDO (1996-2007) evidenciaron un bajo nivel de desempenio en las areas
de matematica y del lenguaje de los alumnos ecuatorianos de tercero de basica
a tercero de bachillerato durante su trayectoria educativa (Grupo FARO, 2010).
Ademas, existe una desvinculacién de la adquisicion de aprendizajes en el
proceso de lectoescritura, por lo que se requiere de un nuevo enfoque que
permita estructurar el aprendizaje escolar a partir de este proceso (OREALC,
1993). Este enfoque requiere ser de caracter dialdgico y que permita la

integracion de saberes (Ministerio de Educacién, 2012c).
Antecedentes

Segun el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la
Educacién (LLECE) (2007) y el Segundo Estudio Regional Comparativo y
Explicativo (SERCE) (2007), en Latinoamérica se evidencia un nivel deficiente
en la resolucion de problemas matematicos simples y complejos en la
educacion basica, sobre todo en tercero y sexto de basica en los paises de
Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador,
Guatemala, Meéxico, Nicaragua, Panama, Paraguay, Peru, Republica
Dominicana, Uruguay y Estado de Nuevo Ledn (México) (Bronzina, Chemello, y
Agrasar, 2009).

Por otra parte, la educacion ecuatoriana basica y de bachillerato
presenta un déficit en la comprensién matematica, lo cual se evidencia en los
resultados obtenidos en las pruebas APRENDO realizadas de 1996 al 2007 a
los terceros, séptimos y décimos de basica y en las pruebas SER ECUADOR



aplicadas desde el 4 de junio del 2008 a los estudiantes de cuarto a décimo de

educacion basica y de bachillerato (Ministerio de Educacién, 2012b).

En las pruebas previamente mencionadas se midié el desempefio del
alumnado de educacién basica y de bachillerato del régimen costa y sierra en
las areas de matematica, lenguaje y comunicacion, ciencias sociales y ciencias
naturales a partir de la escala abierta de la campana de Gauss, la teoria de
respuesta al item y los cuestionarios de factores asociados (Ministerio de
Educaciéon, 2012b). El estudio desarrollado por el Ministerio de Educacién
(2012b) con respecto a las pruebas previamente mencionadas evidencian
respectivamente que el cuarto afio de basica presenta un puntaje de 29.52%
de insuficiente y de 2.3% de excelencia en el area de matematica. El séptimo
de basica presenta un puntaje de 21,64% de insuficiente y de excelencia de
3,23%. Ademas, se observa que el décimo de basica presenta un puntaje de
27,11% de insuficiente y de 0,14% de excelente y los terceros de bachillerato
presentan un puntaje de 49% de insuficiente y de 0,79% de excelente
(Ministerio de Educacion, 2012b). Finalmente, el cuarto de basica presenta el
29,61% de insuficiente en el area del lenguaje, el décimo de basica presenta
los mejores puntajes en el nivel regular de esta area obteniendo el 42.96% vy el
36.91% respectivamente, vy, los terceros de bachillerato alcanzan el 13.83% de

puntaje bueno y 1.91% de puntaje excelente (Ministerio de Educacién, 2012b).

Por otra parte, la educacion a nivel inicial segun el Ministerio de
Educacién del Ecuador (2012a) se ha enfocado en la primera politica del Plan
Decenal, que consiste en la universalizacion de la educacién en el pais, la cual
ha obtenido un porcentaje de cumplimiento del 5,02% hasta el afio 2010
(Grupo FARO, 2011). Ademas, no se evidencian parametros de evaluacion del
aprendizaje al finalizar esta etapa como lo apreciado en los estandares de
aprendizaje elaborados al culminar el primer afo de educacidn basica
(Ministerio de Educacion, 2012a).

Segun el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la

Educacion (LLECE) (1999), el Ecuador se encuentra “(...) en ultimo lugar en



[m]atematicas, a nivel de América Latina y solamente mejor que Honduras y
Republica Dominicana en [llenguaje (...)" (Grupo FARO, 2010, p. 14). Estos
resultados se confirman en el afio 2006 por el mismo organismo, el cual a su
vez determiné que “(...) en tercer grado, tanto en [m]atematicas como en
[lJectura, la mayoria de los alumnos ecuatorianos se ubico en el nivel mas bajo
(nivel 1 o menor, de un total de cuatro niveles) de logros de aprendizaje (...)"
(Grupo FARO, 2010, p. 14).

Los logros de aprendizaje son bajos sobre todo en las areas de
matematica y del lenguaje (Grupo FARO, 2010) y se evidencian en las
calificaciones de los alumnos de tercero, séptimo y décimo de educacién
general basica con respecto a las pruebas APRENDO (1996-2007), quienes
obtuvieron un promedio en el area de matematica de 10, lo cual se considera
bajo el rango promedio de 12 y en el area de lenguaje “(...) no sobrepasaron 12

sobre 20 en ninguno de los niveles evaluados.” (Grupo FARO, 2010, p. 12).

Igualmente, en los examenes SER ECUADOR (2008) se evidencia un
bajo nivel de aprendizaje de los alumnos de cuarto, séptimo, décimo de basica,
y sobre todo en los terceros de bachillerato “(...) casi la mitad de los alumnos
mostré un dominio insuficiente (...)” en el area de mtematica (Grupo FARO,
2010, p. 13). Como conclusién Grupo FARO (2010) menciona que “(...) los
estudiantes ecuatorianos no logran el dominio esperado en materias tan

importantes como [m]atematicas y [llenguaje.” (Grupo FARO, 2010, p. 14).

Por otra parte, segun el boletin elaborado por la Oficina Regional de
Educaciéon para Ameérica Latina y el Caribe (OREALC) (1993) con respecto a la
lectoescritura, “[u]na de las principales deficiencias de los sistemas educativos
de la regién, es considerar la lectura y escritura como técnicas o materias de
estudio sin una funcion comunicativa real.” (OREALC, 1993, p. 2). OREALC
(1993) a su vez menciona que “[s]i bien se supone que el dominio del lenguaje
escrito es la base de la mayoria de los aprendizajes que se producen en la
escuela, la ensefianza de la lectura se hace en forma desvinculada de estos
aprendizajes.” (OREALC, 1993, p. 2).



Como consecuencia, OREALC (1993) establece que “[e]sto explica, en
parte importante, los altos indices de repeticidn, los bajos logros y los modestos
niveles de comprension lectora.” (OREAL, 1993, p. 2). Por lo tanto, “(...) se
requiere un nuevo enfoque de la lectura y escritura centrado en la
comunicacion, en la expresion y en la comprensién del sentido con propositos
formativos y funcionales.” (OREALC, 1993, p. 2). Este enfoque requiere “(...)
vincular la lectura y la escritura al desarrollo de procesos intelectuales,
afectivos y sociales contextualizados.” (OREALC, 1993, p. 2) y %(...) debe estar
presente desde el primer contacto del nifio con el lenguaje escrito, de modo
que la lectura y la escritura se conviertan en el elemento que estructura todos
los aprendizajes escolares.” (OREALC, 1993, p. 2).

En conclusién, se evidencia que el desempeio en las areas de
matematica y del lenguaje decrece de manera significativa durante la
educacion basica y secundaria del pais y que el proceso de lectoescritura
requiere ser formativo, funcional y contextualizado para ser eje orientador de

todo aprendizaje escolar.

Con respecto a la integracién de saberes en las areas de matematica,
lenguaje y literatura se menciona que “[l]los relatos y los cuentos existen en
todas las culturas y la narracion es una de la formas de comunicacion mas
antigua (...)" (Vasquez, 2009, p. 68). Aunque estos recursos se han
implementado en procesos educativos a profundidad en areas como lenguaje y
expresion corporal, no existe una vinculacion significativa de los mismos en el
area de matematica. Por otra parte, Ginsburg y Sun (2009) discuten nueve
ideas erréneas que conciben los docentes sobre la misma, la mas destacada
es que el lenguaje y la literatura son mas importantes que la matematica o que
no existe relacion entre estos dominios. Estos autores exponen que la
matematica se relaciona con el lenguaje y la literatura al comunicar y expresar
ideas relacionadas con formas, contar y simbolos al resolver situaciones
(Ginsburg y Sun, 2009).



Ademas, segun Cidoncha (2011), el cuento “(...) es un buen medio
globalizador como recurso didactico, a través del cual podemos motivar a los
estudiantes y en la dinamizacion del pensamiento 16gico matematico y el de
comprension lectora.” (Cidoncha, 2011, p. 139). Este recurso didactico estimula
la adquisicion de conceptos matematicos en la educacién preescolar a partir de
la prediccidn y representacion de los mismos en clase generando que el
alumno sea protagonista de su aprendizaje y a su vez estimule la capacidad

para resolver problemas (Bell, 2013).

Asimismo, este proceso se convierte en eficiente y significativo para el
nifio a partir de las estrategias y técnicas que el docente utilice y entre las
cuales se encuentra la lectura dialégica, puesto que la misma “(...) implica
desplazar el centro del acto de significado de una interaccidon subjetiva entre
persona y texto a nivel individual hacia una interaccidén intersubjetiva entre
nifos y/o personas adultas en relacién con el texto.” (Valls, Soler, y Flecha,
2008, p. 73) y “(...) no se reduce al espacio del aula sino que abarca mas
espacios: incluye la variedad de practicas de lectura que pueden realizarse en
la biblioteca, en actividades extraescolares, en el hogar, en centros culturales, y
otros espacios comunitarios.” (Soler, 2003, citado en Valls y colegas, 2008, p.
84).

En definitiva, el procesamiento de los datos obtenidos por Grupo FARO
(2010) determin6 que el desempefio en las areas de matematica y del lenguaje
de los alumnos de educacion basica en el pais decrece de manera significativa
con el transcurso de su trayectoria educativa y que el proceso de lectoescritura
en América Latina se ha caracterizado por ser mecanico. Estos datos conllevan
a la reflexion sobre una reestructuracion basada en la comunicacion y de
manera contextualizada. Por lo tanto, se requiere del establecimiento de
estrategias que promuevan la integracion de saberes mediante el dialogo en un

contexto dado.



El problema

La educacion inicial requiere de estrategias llamativas para los nifios
como el cuento, puesto que promueve la interaccién social, la comunicacién
verbal y la adquisicion de nuevos conocimientos como el numérico (Vasquez,
2009). Ademas, el cuento es un recurso didactico comunmente utilizado para
divertir e ilustrar valores y conocimientos especificos a los nifios puesto que
fomenta la capacidad de escucha y la expresién de emociones cuando los
mismos vivencian cada escena presente en el cuento (Marin, Bonillo,
Fernandez, y Sanchez, 2013). A pesar de los méritos de los recursos didacticos
empleados en la ensefianza matematica, no se ha relacionado el cuento en
esta area de manera relevante. Por lo que existe una dificultad anadida en la
adquisicidon de la competencia matematica mediante el mismo sobre todo en la
educacion basica como lo mencionan Planas y Alsina (2009) de la siguiente
manera “(...) [a]l acceder a la escuela primaria, consecuencia de la
organizacion social y burocratica de la escuela, es la pérdida del sentido
globalizador y el paso hacia la fragmentacion en disciplinas.” (Planas y Alsina,
2009, p. 26).

Uno de los aspectos generadores del mismo, segun Ginsburg y Sun
(2009) es el deficiente conocimiento del docente sobre la vinculacion del cuento
con diferentes disciplinas como el lenguaje y la literatura (Ginsburg y Sun,
2009) y un déficit en la transmision de mensajes para los padres sobre la
importancia de la lectura compartida y de la aritmética en el hogar. Este ultimo
aspecto se ha ocasionado debido al escaso desarrollo y documentacion de
experiencias especificas sobre el desarrollo numérico y matematico a edad
temprana, por lo que el conocimiento matematico adquirido fuera de la escuela
es limitado (LeFevre, Smith-Chant, Bisanz, Fast, Kamawar, y Lynn-Skwarchuk,
2009).

En cuanto al contexto educativo ecuatoriano, se puede apreciar que la
organizacion curricular de la educacion inicial en el pais esta basada en varios

ejes de desarrollo y de aprendizaje, los cuales se desarrollan de manera



separada y entre los cuales encontramos el ambito de relaciones logico-
matematicas incluido en el eje de descubrimiento del medio natural y cultural y
el ambito de lenguaje y comprension verbal y no verbal incluido en el eje de
expresion y comunicacién (Ministerio de Educacion, 2013). Ademas, se
evidencia que el segundo articulo de la Ley Organica de Educacién Intercultural

(2012) menciona que

“ [lla educacién tiene entre sus conceptos aquel que reconoce a la
sociedad como un ente que aprende y ensefia y se fundamenta en la
comunidad de aprendizaje entre docentes y educandos, considerada
como espacios de didlogo social e intercultural e intercambio de

aprendizajes y saberes.” (Ministerio de Educacion, 2012c, p. 51).

En conclusién, el problema planteado en este trabajo de investigacion
consiste en como promover una articulacion efectiva entre las disciplinas del
lenguaje, matematica y literatura a partir de un enfoque dialégico como la Ley

Organica de Educacién Intercultural (2012) establece.
Hipotesis

Existe una falta de estrategias interdisciplinarias para la estimulacion del
sentido numeérico a partir del cuento en la educacion preescolar ecuatoriana. Se
supone que, si se ofrecen claves en el empleo de la lectura dialogica para los
docentes de educacion inicial se estimulara de manera mas eficaz el sentido
numeérico de los nifos preescolares para la resolucion de problemas

matematicos.
Pregunta de investigacion

¢ Como y hasta qué punto el enfoque de la lectura dialégica puede dar

soporte a la estimulacion del sentido numérico en la educacion preescolar?
Contexto y marco teérico

El marco tedrico del sentido numérico se basa principalmente en el

enfoque neurocientifico expuesto en los articulos Representation of number in



the brain escrito por Neider y Dehaene (2009), Arithmetic and the brain escrito
por Dehaene, Molko, Cohen y Wilson (2004a), Mathematics and the brain
escrito por Butterworth (2002), Construction and evaluation of a number sense
test with head start children escrito por Malofeeva, Day, Saco, Young y Ciancio
(2004) y el libro Number sense. How the mind creates mathematics escrito por
Dehaene (2011). Ademas, se utilizan los articulos de las publicaciones, Estado
del arte sobre pensamiento inicial matematico escrito por Tokuhama-Espinosa
y Rivera-Bilbao (2013), Mecanismos cerebrales del pensamiento matematico
escrito por Alonso y Fuentes (2001) y Making sense of number sense:

Implications for children with mathematical disabilities escrito por Berch (2005).

Por otra parte, el marco tedrico que establece la lectura desde un
enfoque dialégico se basa sobre todo en el postulado de la teoria sociocultural
de Vigotsky (1978) sustentada segun el estudio de Lacour, McDonald,
Tissington y Thomason (2011) y en el contexto ecuatoriano mediante los
lineamientos establecidos en la Ley Organica de Educacion Intercultural (2012)

y en el Curriculo de Educacion Inicial (2014).

Finalmente el sustento tedrico que permite vincular la ensefianza pre
matematica a partir de la literatura infantil se basa principalmente en el enfoque
globalizador propuesto por Decroly (1871), el cual se expone en el libro La
practica educativa. Coémo ensefar escrito por Zabala (2010) y en el libro Las
competencias en la programacion de aula. Infantil y primaria (3-12 afios) escrito

por Escamilla-Gonzalez (2009).
El propésito del estudio

Este trabajo de titulacion desarrolla un marco de referencia para el
educador inicial sobre como emplear el enfoque de la lectura dialogica en la
estimulacién del sentido numérico en la etapa preescolar para la aplicacion del

mismo en estudios subsiguientes en el contexto educativo ecuatoriano.



El significado del estudio

El cuento estimula y motiva en los nifios la capacidad de comunicacion y
es un vinculo cognitivo y afectivo entre el alumno preescolar y el conocimiento
l6gico matematico a ser adquirido como colores, formas, tamaro, el calculo,
entre otros (Cidoncha, 2011).

Por la investigacion previamente expuesta, se plantea este trabajo de
titulacion como un referente para el educador inicial sobre como despertar el
interés por la matematica al explorar la relacion entre el cuento y el sentido

numérico por medio del enfoque de la lectura dialdgica.
Definiciéon de términos

Por el propdsito de este trabajo de investigacion previamente planteado,

se emplean las siguientes definiciones.

Sentido numérico: El sentido numérico es una facultad primitiva del ser
humano que permite al mismo ser consciente de la existencia o ausencia de los
objetos (Tokuhama-Espinosa y Rivera-Bilbao, 2013). Este término se utiliza en
el presente trabajo de investigacion para establecer la descripcidn inicial de

este componente planteado en la pregunta de investigacion.

Interdisciplinariedad: La interdisciplinariedad “(...) pretende que el
alumno descubra nuevas y distintas relaciones entre [los] contenidos tratados
y, aun mas, que esa dinamica de trabajo mental le lleve a aplicar esos
procedimientos intelectuales de busqueda de vinculos entre contenidos de
otros ambitos.” (Escamilla, 2011, p. 73). Este término se emplea en este trabajo
de investigacion con la finalidad de sustentar en conjunto con el enfoque

globalizador la ensefianza pre matematica a partir de la literatura infantil.

Métodos globalizados: “En los métodos globalizados la aproximacion al
hecho educativo se realiza desde la perspectiva de como aprenden los
alumnos y, subsidiariamente, del papel que han de desempefiar las disciplinas

en su formacién.” (Zabala, 2010, p. 146). Este término se utiliza en el presente
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trabajo investigativo para dar soporte a la ensefianza pre matematica por medio

de la literatura infantil en conjunto con el término anterior.

PEER sequence: PEER significa en inglés “(...) prompt, evaluate,
expand and repeat (...)"” (Morgan y Meier, 2008, p. 13). Este término consiste
en preguntar, evaluar la respuesta del nifio y en caso de que sea incorrecta la
respuesta expandir y repetir la respuesta correcta (Morgan y Meier, 2008). Para
el presente trabajo de titulacion, este término se emplea con la finalidad de

explicar como se estructura el enfoque de la lectura dialdgica.

CROWD questions: CROWD significa en inglés “(...) completion
questions, recall questions, open-ended questions, wh—questions, and
distancing (...)" (Morgan y Meier, 2008, p. 13). El acronimo CROWD constituye
parte de la secuencia PEER y se establece durante un tema y situacion
especifica de la lectura del cuento (Morgan y Meier, 2008). Este término se
utiliza en este trabajo investigativo para explicar en conjunto con el anterior

término en qué consiste el enfoque de la lectura dialdgica.

Lectura dialégica: La lectura dialdégica consiste en promover “«
experiencias de lectura conjuntas con el didlogo con el fin de hacer estas
experiencias [lectoras] mas interactivas. »” (Cutspec, 2004, citado en Larrotta y
Ramirez, 2009, p. 622, traducido por la autora). Este término se emplea en el
presente trabajo de investigacion para dar a conocer de manera inicial al lector

sobre la lectura dialogica a partir de su definicion.
Presunciones del autor del estudio

Se presume que los expertos entrevistados en el ambito de la literatura
infantil  estan familiarizados con la estimulacion del sentido numérico y el
enfoque de la lectura dialoégica para proveer una informacion valida y fiable

sobre el problema planteado en este trabajo de investigacion.
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Supuestos del estudio

Se supone que la informacion recopilada y publicada sobre el enfoque
de la lectura dialdgica y el rol del cuento en la ensefianza pre matematica en
otros paises es relevante para ser considerada en el contexto ecuatoriano.
Ademas, se supone que las publicaciones internacionales y nacionales de
literatura dedicadas a la infancia pueden ser utilizadas como recursos

didacticos en la educacion preescolar ecuatoriana.

En la siguiente seccién se expone sobre el proceso de seleccion de

fuentes y el formato empleado para realizar la revision de la literatura.



12

REVISION DE LA LITERATURA
Géneros de literatura incluidos en la revision
Fuentes

Para el presente trabajo de titulacién, la revision de la literatura sobre la
lectura dialégica se obtiene principalmente de articulos de revistas indexadas
en inglés y en espafiol provenientes de los ultimos cinco afios. Por otra parte, la
informacion con respecto al sentido numérico se obtiene sobre todo de revistas
indexadas en inglés y en espafol provenientes de la ultima década y

publicaciones de investigaciones bibliograficas de los ultimos cuatro afos.

Finalmente, el enfoque globalizador se aborda principalmente de
publicaciones sobre la ensefianza pre matematica a partir del cuento de los
ultimos cinco afos y principalmente del libro La practica educativa: Como
ensefar escrito por Zabala (2010) y del libro Las competencias en la
programacién de aula. Infantil y primaria (3-12 afios) escrito por Escamilla-
Gonzalez (2009).

Pasos en el proceso de revision de la literatura

La revision inicial de la literatura se desarrolla mediante una lluvia de
ideas sobre el problema planteado y la simultanea busqueda y seleccion de
una variedad de fuentes de calidad que puedan ser empleadas para este

trabajo de titulacion.

A partir de la busqueda inicial de fuentes se establece una segunda
lluvia de ideas sobre lo que cada tema planteado requiere contener, los cuales
se detallan en la siguiente seccion. La segunda lluvia de ideas y la busqueda
inicial de fuentes permite establecer los subtemas que contienen cada tema y a
su vez una busqueda de informacién de manera mas especifica y profunda
para desarrollar el marco tedrico de este trabajo de investigacion. La segunda

busqueda de informacion se realiza en revistas indexadas, publicaciones,
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investigaciones bibliograficas, libros y bases de datos de calidad principalmente
EBSCO.

Formato de la revision de la literatura

La revision de la literatura se divide en tres grandes temas los cuales
son el enfoque de la lectura dialdgica, el sentido numérico y el enfoque

globalizador.

A continuacion, se expone sobre el enfoque de la lectura dialégica para
de esta manera conocer sobre el principal enfoque de investigacion de este

trabajo de titulacion.
El enfoque de la lectura dialégica
Antecedentes e importancia de la lectura dialégica

El primer estudio sobre el enfoque de la lectura dialogica fue disefado
por DeBaryshe, Caulfield, Falco, Fischel, Lonigan, Valdez-Menchaca vy
Whitehurst (1988). Este estudio se desarroll6 de manera individual (Whitehurst
y colegas, 1988a, citado en Lever, 2008) en el hogar de 30 familias de nifios
entre 21 a 35 meses y de condicidon socio econdomica media (Reese, Sparks, y
Leyva, 2010). Ademas, este estudio se ejecutd durante un mes con la finalidad
de mejorar la lectura a partir de la interaccion con libros ilustrados y se
establecié bajo los principios de que la practica, la retroalimentacion vy
apropiadas interacciones de andamiaje facilitan el desarrollo linguistico. Los
resultados de este primer estudio determinaron un progreso en la expresion
verbal de los nifios durante la aplicacion de la prueba de habilidades
psicolinguisticas lllinois, la prueba de vocabulario expresivo de palabra-imagen
y en la evaluacion de seguimiento después de nueve meses del estudio (Vally,
2012).

El primer estudio de la lectura dialégica se desarroll6 en nifios
preescolares provenientes de familias de condicién socio econdmica media

(Whitehurst y colegas, 1988b, citado en Reese y colegas, 2010). Ademas, este
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estudio consistid en la instruccién por medio de dos sesiones de media hora
por seis semanas (Reese y colegas, 2010) y se desarrollé debido a la
concepcion de que los nifios en condiciones de pobreza padecen de niveles
mas altos de analfabetismo y de deficiencias lectoras (McCormick y Mason,
1986, citado en Vally, 2012).

Por otra parte, Valdez-Menchaca y Whitehurst (1992) extendieron el
estudio previamente expuesto por Whitehurst y colegas (1988) con una
muestra de 20 nifios de dos a tres afios (Valdez-Menchaca y Whitehurst, 1992,
citado en Davis, 2004) de condicion socio econémica baja en un centro de
cuidado diario de México. Este estudio determind diferencias significativas en
cuanto al nivel, cantidad y extensidon de expresiones del grupo de intervencién
en el cual se aplico la lectura dialégica con respecto al grupo de control (Vally,
2012).

Whitehurst, Arnold, Epstein, Angell, Smith y Fischel (1994) realizaron el
estudio de la lectura dialégica con 167 nifilos de cuatro afios con retraso
cronologico del lenguaje tanto en el hogar como en la escuela donde se
educaban los mismos (Whitehurst y colegas, 1994a, citado en Reese y
colegas, 2010). Este estudio se desarroll6 durante un afo con nifios
preescolares provenientes de una condicion socioecondmica baja y dio como
resultado un progreso en el vocabulario expresivo de los mismos (Whitehurst y
colegas, 1994b, citado en Davis, 2004).

Lonigan y Whitehurst (1998) desarrollaron su estudio con una duracion
de seis semanas de intervencion y con 91 nifios de tres a cuatro afnos. Este
programa se desarroll6 con padres y docentes de condicién socio econdémica
baja en Nashville y a partir del mismo se determinaron cambios positivos y
significativos en el lenguaje oral y en las habilidades de alfabetizacion
emergente de los nifios participantes (Lonigan y Whitehurst, 1998, citado en
Davis, 2004).

Crain-Thoreson y Dale (1999) realizaron su estudio sobre el enfoque de

la lectura dialdgica con 32 nifios de 39 a 66 meses que presentaban moderado
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retraso del lenguaje. Este estudio se desarrollé de manera individual durante
ocho semanas y por lo menos cuatro veces por semana. Los resultados de
este estudio determinaron un progreso en el lenguaje oral de los nifos (What
Works Clearing House, 2007), la comunicacion (What Works Clearing House,
2010) y sin cambios estadisticamente significativos en el lenguaje expresivo y

receptivo de los mismos (Davis, 2004).

Por otra parte, Wasik y Bond (2001), aplicaron el enfoque de la lectura
dialogica en familias de nifios preescolares con escasos recursos economicos.

Los autores previamente mencionados,

“(...) integraron materiales tangibles adicionales en su intervencion sobre
la lectura dialégica, con la intencion de mejorar la experiencia dialogica y
reforzar el vocabulario introducido, proporcionando multiples
oportunidades de interactuar con las palabras y las actividades
relacionadas con el contenido de los libros. Aqui, los nifios que
recibieron esta condicion experimental mostraron mejoras significativas
en ambas medidas de vocabulario receptivo y expresivo (...)" (Wasik y
Bond, 2001, citado en Vally, 2012, p. 623, traducido por la autora).

Opel, Ameer y Aboud (2009) aplicaron la lectura dialégica con 153 nifios
en edad preescolar del sector rural de Bangladesh. Este estudio consistio en
una intervencién de cuatro semanas y dio como resultado el progreso en las
habilidades del vocabulario expresivo de los nifios (Opel y colegas, 2009,
citado en Vally, 2012). Ademas, Lever y Sénéchal (2011) desarrollaron un
estudio para determinar la influencia de la lectura dialdgica en las habilidades
narrativas de ficcion. Este estudio se desarroll6 con 40 nifilos canadienses de
cinco anos durante ocho semanas en escuelas con una alta concentracién de
poblacion de escasos recursos econdmicos. Los resultados de este estudio
fueron un progreso en el contexto y la estructura narrativa y en el vocabulario

expresivo de los nifios participantes (Lever y Sénéchal, 2011).

Finalmente, el estudio elaborado por Lacour, McDonald, Tissington y

Thomason (2013), quienes basados en el estudio de Kotaman (2007) aplicaron
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la lectura dialégica en alumnos preescolares de condicidbn socioeconomica
baja. Este estudio se realizé por medio de la lectura de cuentos, juego de roles,
la practica entre padres sobre lo aprendido, la entrega de 20 cuentos de la
Asociacion de Libreria Americana y preguntas abiertas a los padres para
determinar el interés de los nifilos en la lectura dialégica (Lacour y colegas,
2013). Los resultados de este estudio concluyeron en el aumento de la
autoconfianza, actitud e interés en el proceso de lectura tanto de padres como
de sus hijos preescolares durante el periodo de dos meses (Lacour y colegas,
2013).

Con respecto a la importancia de la lectura dialégica, Wasik y Bond
(2001) mencionan que este método de lectura compartida promueve el
desarrollo linguistico de los nifios preescolares en situaciones de pobreza y
riesgo de un posterior analfabetismo (Wasik y Bond, 2001, citado en Vally,
2012). Asimismo, Justice, McGinty, Piasta, Kaderavek y Fan (2010) plantean
que la lectura dialégica fortalece “(...) las habilidades del lenguaje oral de los
nifios, sobre todo el vocabulario y la gramatica.” (Justice, McGinty, Piasta,
Kaderavek y Fan, 2010, citado en Soh-Hong, 2012, p. 11, traducido por la

autora).

Ademas, Justice y Pullen (2003) mencionan en su estudio que la lectura
dialogica orienta “(...) el vocabulario oral de los nifios y la capacidad de
comprensién auditiva” (Justice y Pullen, 2003, citado en Morgan y Meier, 2008,
p. 12, traducido por la autora). Asimismo, Whitehurst y Lonigan (1988) “(...) han
demostrado los efectos positivos de la lectura dialégica en las habilidades del
lenguaje oral en nifios pequefios de desarrollo tipico” (Whitehurst y Lonigan,

1988, citado en Soh-Hong, 2012, p. 1, traducido por la autora).

Farkas y Beron (2004) a su vez establecen que las habilidades del
lenguaje oral “(...) son predictores del posterior éxito en la lectura” (Farkas vy
Beron, 2004, citado en Brannon y Dauksas, 2012, p. 10, traducido por la
autora). Sin embargo, segun la red What Works Clearinghouse (2007)
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“(...) parece que las intervenciones de la lectura dialdgica tienen efectos
beneficiosos sobre las habilidades del lenguaje oral de los nifios, tales
como el vocabulario expresivo y receptivo, pero no en la mejora de otras
habilidades de alfabetizacion de los nifios, tales como el conocimiento
del alfabeto, conceptos sobre la impresion, y el reconocimiento de la
palabra.” (What Works Clearinghouse, 2007, citado en Soh-Hong, 2012,

p. 11, traducido por la autora).

Finalmente, Aguilar Alonso, Padrés y Pulido (2010) mencionan que “[e]n
la lectura dialdgica, el significado, la comprension y el aprendizaje se
intensifican a través de las interacciones que establecen personas diferentes
en relacion con un texto.” (Aguilar y colegas, 2010, p. 31) y de la reflexion
critica (Aguilar y colegas, 2010). El desarrollo del lenguaje se origina a partir de
la interaccion y socializacion con otros individuos en contextos especificos
(Lacour McDonald, Tissington, y Thomason, 2011) y el nifio adquiere este
proceso al internalizar el significado del texto desarrollando de esta manera la
adquisicion temprana de destrezas académicas, sobre todo de la lectura

(Lacour y colegas, 2011).

En conclusion, el primer programa de la lectura dialdgica se aplicd en
1988 y se desarrollé en nifios de 21 a 35 meses de familias de condicion socio
econdmica media, dando como resultado el progreso en la expresion verbal de

los mismos hasta nueve meses después de la intervencion.

A partir del primer estudio desarrollado por Whitehurst y sus colegas
(1988) se han desarrollado diversos investigaciones sobre el enfoque de la
lectura dialdgica, entre los cuales se encuentran los estudios elaborados por
Valdez-Menchaca y Whitehurst (1992); Whitehurst y colegas (1994); Lonigan y
Whitehurst (1998); Crain-Thoreson y Dale (1999); Wasik y Bond (2001); Opel y
colegas (2009); Lever y Sénéchal (2011) y Lacour y colegas (2013). Los
participantes de los estudios previamente mencionados se caracterizaron por

provenir principalmente de una condicidn socio econdémica baja y por ser
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preescolares, es decir su rango de edad comprendia desde los 21 meses hasta

los cinco anos.

Finamente, los estudios anteriormente expuestos determinaron que el
enfoque de la lectura dialégica mejora el vocabulario expresivo, las habilidades
de alfabetizacion emergentes a partir de la capacitacion a padres y docentes.
Ademas, se evidencia que los nifios preescolares a partir de la aplicacion de la
lectura dialégica mejoran la estructura y el contexto narrativo, la comunicacién
y el lenguaje oral. El efecto positivo de la aplicacion de la lectura dialégica en el
lenguaje oral a su vez se ratifica de manera positiva y significativa en el reporte
desarrollado por la red What Works Clearinghouse (2007) pero con resultados

no aplicables de la misma en otras areas, como la matematica.

A continuacion, se expone sobre la secuencia PEER y las indicaciones
CROWD con la finalidad de comprender de una mejor manera en qué consiste

el enfoque de la lectura dialdgica.
Caracteristicas de la secuencia PEER e indicaciones CROWD

La lectura dialdgica “(...) es un método de lectura compartida de libros
en el que el adulto lee libros ilustrados con los nifios y ofrece multiples
oportunidades para hablar y participar en conversaciones” (Boit, 2013, p. 1011,
traducido por la autora). Ademas, el adulto es un activo y oyente cuestionador
que facilita el rol de narrador del nifio (Trivette y Dunst, 2007). Este método de
lectura compartida consta de la secuencia PEER, cuyas siglas en inglés son
“(...) prompt, evaluate, expand and repeat (...)" (Morgan y Meier, 2008, p. 13) y
esta constituida por cuatro pasos los cuales son preguntar, evaluar, expandir y
repetir las respuestas provenientes del nifio durante la lectura compartida (Boit,
2013).

Las indicaciones CROWD se utilizan al comienzo de la secuencia PEER
(Whitehurst, 1992b, citado en First 5 Contra Costa, 2011) y sus siglas en inglés
significan “(...) completion questions, recall questions, open-ended questions,
wh— questions, and distancing (...)” (Morgan y Meier, 2008, p. 13). Ademas, el
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acronimo CROWD consiste en cinco indicaciones las cuales son sobre
completar espacios en blanco o de terminacion, recordar aspectos del libro, de
final abierto, informativas y de distanciamiento (Boit, 2013), las cuales se

proceden a explicar a continuacion.

Las indicaciones de terminacion consisten en llenar con una palabra las
oraciones que tienen espacios en blanco (Boit, 2013) y proveen informacién
sobre la estructuracién del lenguaje, lo cual es necesario para el proceso de
lectura (Whitehurst, 1992b, citado en First 5 Contra Costa, 2011). Ademas,
estas indicaciones son empleadas frecuentemente en libros que presentan
rimas o frases repetitivas (Whitehurst, 1992b, citado en First 5 Contra Costa,
2011), por ejemplo “« cuando fuimos en el carro, todos nosotros nos pusimos

. »” (Boit, 2013, p. 1012, traducido por la autora).

Por otra parte, las indicaciones para recordar aspectos del libro
fomentan la comprensién de la trama de la historia y la descripcién de la
secuencia de eventos (Whitehurst, 1992b, citado en First 5 Contra Costa,
2011). Estas indicaciones se emplean después de la lectura del libro o al inicio
del mismo, pero cuando el libro ha sido leido previamente (Whitehurst, 1992b,
citado en First 5 Contra Costa, 2011), por ejemplo “« ¢ puedes recordar algunas
de las cosas que los elefantes hicieron? »” (Boit, 2013, p. 1012, traducido por la

autora).

Las indicaciones con un final abierto se emplean para promover la
fluidez expresiva y la atencion a los detalles en las ilustraciones de los libros
(Whitehurst, 1992b, citado en First 5 Contra Costa, 2011), por ejemplo “« [d]ime
lo que esta pasando en esta imagen. »” (Whitehurst, 1992b, citado en First 5
Contra Costa, 2011, p. 6, traducido por la autora). Estas indicaciones alientan
al nifo a responder sobre aspectos del libro en sus propias palabras, por
ejemplo “« [h]ablame de esta pagina »” (Boit, 2013, p. 1012, traducido por la

autora).

Las indicaciones informativas se enfocan en las ilustraciones de los

libros y estimulan la adquisicion de nuevo vocabulario a partir de las mismas y
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al senalar hacia el objeto en el libro (Whitehurst, 1992b, citado en First 5 Contra
Costa, 2011), por ejemplo “« ¢[c]ldmo se llama esto? »” (Whitehurst, 1992b,
citado en First 5 Contra Costa, 2011, p. 6, traducido por la autora). Ademas,
estas indicaciones se estructuran al comienzo de las mismas por medio de las
palabras qué, quién, cuanto, donde, cuando, por qué y cémo (Whitehurst,
1992b, citado en First 5 Contra Costa, 2011), por ejemplo “« (...) ¢qué se llama
esto? [,] ¢dénde fue Pedro? »” (Boit, 2013, p. 1012, traducido por la autora).
Finalmente, las indicaciones de distanciamiento permiten relacionar el texto y
las ilustraciones del libro con experiencias reales fuera del mismo, por ejemplo
“(...) « ¢alguna vez fuiste al zooldgico como Jenna hizo? »” (Boit, 2013, p.
1012, traducido por la autora). Estas indicaciones promueven la fluidez verbal y
las habilidades de conversacion y de narracion (Whitehurst, 1992b, citado en
First 5 Contra Costa, 2011).

Luego el rol del adulto, segun la secuencia PEER consiste en evaluar.
Durante la evaluacién, el docente desarrolla una retroalimentacion de cada
respuesta que dieron los nifios de manera individual y alienta a los mismos a
afadir algo mas a su respuesta. Para desarrollar este proceso, el docente
piensa sobre la respuesta obtenida por el nifio y en la informacién que puede
anadir a la misma (Morgan y Meier, 2008). Después de la evaluacion, el
docente expande la respuesta del nino a partir de diversas expresiones, por
ejemplo “« Si, es un grande, rojo camion de bomberos, ;Puedes decir eso? »”

(Morgan y Meier, 2008, p. 14, traducido por la autora).

El ultimo paso de la secuencia PEER se conoce como repeticion, en el
cual el docente alienta a los nifios a emplear la respuesta expandida al pedirles
que repitan la misma (Morgan y Meier, 2008). El proceso previamente
mencionado a su vez se aprecia a partir del siguiente ejemplo “« ¢Qué hizo
Max? » (P), « Si, él derramé la leche » (E), « El derramé toda la leche en el
piso » (E), y los nifios [r]lepiten, « El derramé toda la leche en el piso » (R)’
(Boit, 2013, pp. 1011-1012, traducido por la autora).
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Las indicaciones CROWD promueven el proceso de interaccién entre el
adulto y el nifio por medio del didlogo y el desarrollo de las destrezas del
pensamiento critico y del vocabulario (First 5 Contra Costa, 2011). Ademas,
estas indicaciones se emplean a partir de una previa visualizacion de cada
libro, los cuales requieren presentar ilustraciones coloridas, promover la
narracion de la historia sin total dependencia del texto, ser acorde la edad del
alumnado y ser de corto texto para facilitar la interaccion con los mismos (Boit,
2013). Las indicaciones CROWD requieren planearse con anticipacion, ser
colocadas por medio de notas adhesivas previo a la lectura del libro a los
estudiantes y ser empleadas de acuerdo a la historia que se presente en cada
libro. Por lo tanto, las cinco indicaciones que se presentan en el acrénimo
CROWD no se emplearan en cada historia (First 5 Contra Costa, 2011).
Finalmente, cabe mencionar que segun el estudio de Morgan y Meier (2008), la
lectura de manera dialdgica de los cuentos infantiles requiere de una
instruccion profunda de cinco dias, en el que el docente lee el cuento sin la

secuencia PEER e indicaciones CROWD el primer dia.

En el segundo dia, el docente repite el cuento por medio de la
secuencia PEER de manera individual, es decir con cada uno de los nifios para
garantizar una mejor comprension e interaccion con la historia y durante la
lectura de la misma. Ademas, en el tercer dia, el docente repite la lectura de la
historia por medio de las indicaciones CROWD vy la secuencia PEER en el
pequefio grupo de nifios. En el cuarto dia, el docente repite la lectura del
cuento segun los lineamientos de la lectura dialdgica, pero con cada nifio del
grupo formado y en el quinto dia, el docente repite la lectura del cuento
escogido a partir de los pasos que constituyen la lectura dialégica que fueron
previamente mencionados pero en el pequefio grupo de nifios que se formo
(Morgan y Meier, 2008).

En conclusion, la lectura dialogica es un método de lectura compartida
que consiste en una secuencia de preguntas sobre el contenido del libro, la
evaluacion y expansion de las respuestas del nifio por parte del adulto y la
posterior repeticion de las respuestas expandidas por parte del nifo. Esta
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secuencia se establece en el acrénimo PEER y su primer paso abarca cinco
tipos de indicaciones CROWD las cuales son sobre completar frases, de
recuerdo, de final abierto, informativas y de distanciamiento. El empleo de las
indicaciones CROWD requiere de la pre visualizacion de los recursos literarios,
es decir de las ilustraciones y del texto de cada cuento. Ademas, estas
indicaciones requieren ser colocadas por medio de notas adhesivas previo a la

lectura del cuento con los nifios y se emplean segun la historia de cada cuento.

A continuacion se expone sobre la habilidad narrativa debido a su
relacion con la lectura dialdgica y con el desempefio matematico en la etapa

preescolar

La habilidad narrativa. Aspectos generales y su relacion con la

lectura dialégica y con las areas de rendimiento académico

Aspectos generales. Desarrollo y factores ambientales que influyen

en la habilidad narrativa

La habilidad narrativa es una destreza linguistica del ser humano que
empieza a desarrollarse alrededor de los dos afos y se evidencia cuando los
niRos generan expresiones primitivas, las cuales a su vez son previas a la
habilidad narrativa (Lever, 2008). Segun Nelson (1989) este proceso se
evidencia especificamente mediante expresiones empleadas durante
conversaciones entre padres e hijos de 21 meses antes del momento de
dormir, por ejemplo “(...) Carl ven después de mi siesta.” (Nelson, 1989, citado

en Lever, 2008, p. 17, traducido por la autora).

Por otra parte, a los tres afnos se producen narraciones sobre un
episodio completo, las cuales se caracterizan por presentar eventos iniciales,
intento de resolucién de conflictos y un final (Stein y Levine, 1989, citado en
Lever, 2008). Ademas, se evidencian narraciones rudimentarias estructurales
en las que se incluyen una o dos declaraciones que establezcan alguna
referencia sobre la historia, poca informacion orientativa de la misma, (Haden,

Haine, y Fivush, 1997, citado en Lever, 2008; Miller y Sperry, 1988, citado en
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Lever, 2008), empleo ocasional de conectores, por ejemplo y, (Cain, 2003,
citado en Lever, 2008) y referencias de la historia que no se relacionan con el
contexto general de la misma (Hickmann y Hendriks, 1999, citado en Lever,
2008).

A los cuatro afos, se producen generalmente narraciones con acciones
temporales y desorganizadas (Peterson y McCabe, 1983, citado en Lever,
2008), narraciones con mas acciones y descripciones que a los tres afios
(Lever, 2008) y las historias describen eventos pero son carentes de lazos
conectores (Cain, 2003, citado en Lever, 2008). Ademas, McKeough (1991)
determind que a los cuatro afios se generan eventos iniciales pero carentes de
una representacion final de los mismos debido a que las conclusiones sobre los
eventos iniciales se desarrollan de mejor manera a partir de los seis afios
(McKeough, 1991, citado en Lever, 2008).

A los cinco afos, los nifios producen narraciones apropiadamente
estructuradas y con secuencias temporales de eventos (Lever, 2008). Estas
narraciones se caracterizan por el empleo de unidades de gramatica de la
historia como escenario, eventos iniciales, intentos de resolucién de conflictos
(Lever, 2008) y por presentar un final abrupto con su respectiva conclusion
(Peterson y McCabe, 1983, citado en Lever, 2008).

Por otra parte, a los ocho afios se emplean las unidades de gramatica de
la historia como la produccién de los estados mentales internos de los
personajes y la inclusién de los intentos y motivaciones de los mismos por
resolver conflictos (Stein y Glenn, 1979, citado en Lever, 2008; Zevenbergen y
colegas, 2003, citado en Lever, 2008) y a los diez afios se desarrolla la
capacidad de la memoria de trabajo, la cual permite la elaboracion mas
planificada del comienzo y del final de la historia (McKeough, 1991, citado en
Lever, 2008).

Por otra parte, el desarrollo de la habilidad narrativa esta influenciado
por factores ambientales como la condicidbn socioecondmica, lo cual se

evidencia en el estudio elaborado por Peterson (1994), quien determin6 que los
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nifos en condiciones desfavorables emplean menos términos causales y
temporales en la produccion de sus narraciones que los nifios de una condicion
socioeconémica media (Peterson, 1994, citado en Lever, 2008). Asimismo,
segun el estudio realizado por Peterson, Jesso y McCabe (1999), la interaccién
social influye en el desarrollo de la habilidad narrativa, lo cual se evidencio
especificamente en el incremento significativo de las narraciones de los nifios
de tres a cinco afios cuando sus madres establecian didlogos por medio de
preguntas informativas, preguntas afirmativas-negativas, preguntas de
repeticion y preguntas de parafraseo sobre eventos personales (Peterson y

colegas, 1999, citado en Lever, 2008).

En conclusién, la habilidad narrativa esta influenciada por la interaccién
social y el nivel socio economico. Ademas, el desarrollo de la habilidad
narrativa comienza a los 21 meses a partir de conversaciones antes del
momento de dormir y se aprecia mejor estructurada a partir de los cinco afios

debido a la evolucion de la capacidad de la memoria de trabajo.

La habilidad narrativa y su relaciéon con la lectura dialégica en la

etapa preescolar

La revision de la literatura sobre la lectura dialogica y la habilidad
narrativa en la etapa preescolar ha sido escasa y a partir de la misma se
establece la existencia de dos estudios los cuales fueron elaborados por

Zevenbergen y colegas (2003) y Lever y Sénéchal (2011).

Zevenbergen y sus colegas (2003) desarrollaron su estudio con 123
nifios de cuatro afios de edad y en esta intervencion se midio la efectividad de
la lectura dialdgica a partir del recuento de un cuento de 12 imagenes. Los
resultados de este estudio determinaron el incremento significativo del dialégo
y de la medida narrativa de referencia de estados mentales de los personajes
en los nifos participantes (Zevenbergen y colegas, 2003, citado en Lever,
2008).
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Por otra parte, Lever y Sénéchal (2011) desarrollaron su estudio con 40
ninos de cinco afos de edad. Esta intervenciéon fue evaluada a partir de la
creacion de tareas de recuento y de produccion, las cuales se basaron en el
Instrumento de Normas Narrativas de libros de imagenes sin palabras
Edmonton (Lever y Sénéchal, 2011). Los resultados de este estudio fueron
significativos valores estadisticos del grupo de nifilos en donde se aplico la
lectura dialégica en cuanto al conocimiento contextual de la historia durante la
tarea de produccién y en el conocimiento estructural de la historia se evidencio
que los nifios participantes mejoraron la produccion de los estados mentales de
los personajes de la historia durante las tareas narrativas de recuento y de

produccién (Lever y Sénéchal, 2011).

Sin embargo, existen algunas limitaciones en los estudios previamente
mencionados, entre las cuales se evidencia el corto efecto de duracién de la
lectura dialdgica en el conocimiento narrativo estructural y contextual de la
historia (Lever y Sénéchal, 2011) y la eficacia de la lectura dialégica
unicamente en la medida narrativa de referencia de estados mentales durante

las tareas narrativas de recuento y de produccion (Lever, 2008).

En conclusidn, investigaciones sobre el empleo de la lectura dialdgica y
la habilidad narrativa son escasas. Existen dos estudios que evidencian la
eficacia del empleo de la lectura dialdégica por medio de las tareas narrativas de
recuento y de produccion. El estudio elaborado por Zevenbergen y sus colegas
(2003) dio como resultado que los nifios participantes incrementaron la
produccion de los estados mentales de los personajes de la historia y el estudio
elaborado por Lever y Sénéchal (2011) evidencié el progreso de los nifios

participantes en comprender la historia a partir de su estructura y contexto.
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La habilidad narrativa y su relacién con las areas de rendimiento

académico

La revisiéon de literatura sobre la habilidad narrativa en la etapa
preescolar determind que cuatro estudios establecen la relacion de la misma
con una o mas areas de rendimiento académico los cuales son Fazio,
Naremore y Connell (1996); Feagans y Appelbaum (1986); Menyuk, Chesnick,
Liebergott, Korngold, D’Agostino y Belanger (1991) y Snow, Tabors, Nicholson
y Kurland (1995).

Segun O’Neill y sus colegas (2004) los estudios previamente
mencionados se han enfocado frecuentemente en el area de la lectura (Fazio y
colegas, 1996, citado en O’Neill y colegas, 2004; Menyuk y colegas, 1991,
citado en O’Neill y colegas, 2004) pero existe el empleo de recursos diferentes
a esta area, entre los cuales se encuentran una prueba de ortografia (Snow y
colegas, 1995, citado en O’Neill y colegas, 2004) y una sub prueba de
desempeno matematico (Feagans y Appelbaum, 1986, citado en O'Neill y
colegas, 2004).

Ademas, estos estudios se enfocaron en nifios a partir de cinco afos
pero de desarrollo atipico del lenguaje (Feagans y Appelbaum, 1986, citado en
O’Neill y colegas, 2004; Menyuk y colegas, 1991, citado en O’Neill y colegas,
2004) y de bajos recursos econdmicos con un posible riesgo de déficit
linguistico o inadecuado desempeiio académico debido a dicha situacion (Fazio
y colegas, 1996, citado en O’Neill y colegas, 2004; Snow y colegas, 1995,
citado en O’Neill y colegas, 2004).

Segun O” Neill y sus colegas (2004) “(...) nada se sabe acerca de la
relacion entre la habilidad narrativa y el logro académico en los nifios menores
de cinco afios.” (O" Neill y colegas, 2004, p. 155, traducido por la autora)
debido a que la edad de los nifios participantes de los estudios previamente
mencionados comprendia desde los cinco afios. Ademas, “[n]ingun estudio ha

abordado la posibilidad de que las diferentes medidas narrativas en edades
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mas jovenes puedan ser predictivos del desempefio académico posterior.”

(O'Neill y colegas, 2004, p. 155, traducido por la autora).

Sin embargo, O’'Neill y sus colegas (2004) elaboraron un estudio
longitudinal, el cual es a su vez el primero en ser desarrollado en nifios de tres
a cuatro afos de desarrollo tipico del lenguaje con la finalidad de determinar la
relacion de la habilidad narrativa con cinco areas de rendimiento académico las
cuales son informacién general, reconocimiento de la lectura, comprension

lectora, matematica y ortografia (O'Neill y colegas, 2004).

Ademas, este estudio midio la capacidad general del lenguaje a partir de
la Prueba Estandarizada sobre el Desarrollo Temprano del Lenguaje (Hresko,
Reid, y Hammill, 1991, citado en O'Neill y colegas, 2004) y se empled un titere,
conocido como Gran pajaro o Ernie para que los nifios le relaten la historia
Frog goes to dinner de manera oral después de la lectura del cuento.
Asimismo, en este estudio se empled la pregunta “« ¢Qué esta pasando en
esta imagen? »” (O'Neill y colegas, 2004, p. 160, traducido por la autora) para
que los niflos describan los eventos de la historia Frog goes to dinner, la cual
fue escrita por Merce Meyer (1974) y se caracterizd por presentar imagenes y

ser carente de palabras (O Neill y colegas, 2004).

Los resultados de este estudio fueron la correlacion de los resultados de
la Prueba Estandarizada sobre el Desarrollo Temprano del Lenguaje con el
area de rendimiento académico conocida como informacion general, la cual a
su vez forma parte de la Prueba Individual de Logro y Revisada Peabody.
Ademas, se determind la correlacion de las medidas narrativas de contenido de
eventos, referencias de estados mentales, cambio de perspectiva y empleo de
conjunciones en la tarea narrativa de recuento con los valores obtenidos del
desempeno en la sub prueba matematica. Esta sub prueba a su vez forma
parte de la Prueba Individual de Logro y Revisada Peabody (O’Neill y colegas,
2004).

Finalmente cabe mencionar que la medida narrativa de empleo de

conjunciones fue “(...) el unico predictor estadisticamente significativo (p =
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0,015) de desempenio de los nifios en la sub prueba de Matematicas del PIAT-
R.” (O'Neill y colegas, 2004, p. 174, traducido por la autora) y se evidenci6 en
la tarea narrativa de recuento con el titere y en el empleo de la pregunta “«
¢, Qué esta pasando en esta imagen? »” (O'Neill y colegas, 2004, p. 160,

traducido por la autora).

En conclusion, la relacion de la habilidad narrativa y el desempefio
matematico en la etapa preescolar se evidencia a partir de la medida narrativa
de empleo de conjunciones en la tarea narrativa de recuento con un titere y
durante el empleo de la pregunta “« ¢Qué esta pasando en esta imagen? »”
(O'Neill y colegas, 2004, p. 160, traducido por la autora). Ademas, se evidencia
que las medidas narrativas de empleo de conjunciones y de produccion de
referencias de estados mentales se correlacionan con los puntajes de la sub
prueba de matematica presente en la Prueba Individualizada y Revisada de
Logro Académico Peabody. La ultima medida narrativa previamente
mencionada a su vez se obtiene como resultado de la intervencién de la lectura

dialégica durante las tareas narrativas de recuento y de produccion.

A continuacion, se explica como se estructura la ensefanza del lenguaje
en el Curriculo de Educaciéon del pais con la finalidad de evidenciar si existe

alguna relacion con el método de lectura compartida previamente expuesto.

La ensefanza del lenguaje en la educacién inicial ecuatoriana. El

eje de comunicacién y expresion
Segun el Ministerio de Educacion (2014), la educacion inicial se define

“(...) como el proceso de «acompanamiento al desarrollo integral que
considera los aspectos cognitivo, afectivo, psicomotriz, social, de
identidad, autonomia y pertenencia a la comunidad y regién de los nifios
y ninas desde los tres afnos hasta los cinco afios de edad (...)"
(Ministerio de Educacion, 2014, p. 12).

La finalidad del Curriculo de Educacion Inicial (2014) consiste en guiar el
proceso de ensefianza y aprendizaje del educador de este nivel educativo y
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articular el contenido de este nivel con el primer grado de educacion basica
(Ministerio de Educacion, 2014). Ademas, el Curriculo de Educacién Inicial
(2014) presenta

“(...) tres ejes de desarrollo y aprendizaje para toda la Educacién Inicial,
cada uno de ellos engloba a diferentes ambitos propuestos para cada
subnivel educativo. Los ejes de desarrollo y aprendizaje son: desarrollo
personal y social, descubrimiento natural y cultural, y expresién vy

comunicacion.” (Ministerio de Educacion, 2014, p. 18).

Con respecto al eje de expresion y comunicacion, el Ministerio de

Educacién (2014) establece que en el mismo

“(...) se consolidan procesos para desarrollar la capacidad comunicativa
y expresiva de los nifios, empleando las manifestaciones de diversos
lenguajes y lenguas, como medios de exteriorizacibn de sus
pensamientos, actitudes, experiencias y emociones que les permitan
relacionarse e interactuar positivamente con los demas.” (Ministerio de
Educacién, 2014, p. 20).

Este eje de aprendizaje esta constituido por dos subniveles. El primer
subnivel presenta “(...) los ambitos de manifestacion del lenguaje verbal y no
verbal, y exploracion del cuerpo y motricidad (...)" (Ministerio de Educacion,
2014, p. 20) y el segundo subnivel presenta “(...) los ambitos de comprension y
exploracion de lenguaje, expresion artistica y expresion corporal y motricidad.”
(Ministerio de Educacién, 2014, p. 20). Los subniveles previamente

mencionados se evidencian en la siguiente tabla.
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Tabla 1. Ambitos de desarrollo y aprendizaje.

BASICA
EJES DE DESARROLLO Y

APRENDIZAJE COMPONENTES DE LOS EJES

NDIZAJE
0-3 afios 3-5 afios 5-6 afios
FEICDMA ¥ _ S

SOCIAL

e

| contecs

nma!n'adoﬂgiwal Descubrimiento y comprension

del medio natural y cultural
- el
Q‘ rensidn y expresion el Camprension y expresion oral y
N i
Manifestacidn def lerigusie verbal itz
Expresion artistica Comprension y expresion artistica

Tomado de Ministerio de Educacion, 2014, p.20.

Los ambitos de desarrollo y aprendizaje se dividen en dos rangos de
edad. El primer ambito del eje de expresién y comunicacion se conoce como
manifestacion del lenguaje verbal y no verbal y se establece para el rango de
edad de cero a tres afios. En este ambito,

“(...) se desarrollan aspectos relacionados con la adquisicion del
lenguaje, abordado tanto en su funcion estructurante (signos guturales,
balbuceo, monosilabos, frases de dos, tres palabras) como en su
funcién mediadora de la comunicacién mediante diferentes formas de

lenguaje.” (Ministerio de Educacion, 2014, p. 23).

Ademas, para este mismo rango de edad se establece el ambito de
exploracion del cuerpo y la motricidad. Este ambito promueve la interaccion y el
desarrollo del esquema corporal “(...) mediante los movimientos y formas de

desplazamiento del cuerpo (...)” (Ministerio de Educacion, 2014, p. 23).

Por otra parte, el primer ambito que se establece dentro del eje de

expresion y comunicacion para el siguiente rango de edad, es decir de tres a
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cinco afos, se conoce como comprension y expresion del lenguaje. Segun el
Ministerio de Educacién (2014),

‘[e]ln este ambito se potencia el desarrollo del lenguaje de los nifios
como elemento fundamental de la comunicacién que le permite
exteriorizar sus pensamientos, ideas, deseos, emociones, vivencias y
sentimientos, mediante simbolos verbales y no verbales y como medio
de relacidon con los otros, empleando las manifestaciones de diversos

lenguajes y lenguas.” (Ministerio de Educacién, 2014, p. 32)

El siguiente ambito para este rango de edad se conoce como expresion
artistica, el cual fomenta el desarrollo de la creatividad y la expresion de “(...)
sentimientos, emociones y vivencias por medio de diferentes manifestaciones
artisticas como la plastica visual, la musica y el teatro.” (Ministerio de
Educacién, 2014, p. 32). Ademas, el tercer ambito establecido dentro de este
rango de edad se conoce como expresion corporal y motricidad. Este ambito
“(...) propone desarrollar las posibilidades motrices, expresivas y creativas a
partir del conocimiento del propio cuerpo, sus funciones y posibilidades de
movimiento (...)" (Ministerio de Educacién, 2014, p. 32) y desarrolla “(...) la
coordinacion dinamica global, disociacion de movimientos, el equilibrio
dinamico y estatico, relajacion, respiracion, esquema corporal, lateralidad y

orientacién en el espacio.” (Ministerio de Educacion, 2014, p. 32).

Los ambitos previamente mencionados presentan objetivos de
aprendizaje divididos por dos rangos de edad, es decir de tres a cuatro afios y
de tres a cinco afios. Ademas, cada objetivo de aprendizaje presenta diversas
destrezas a alcanzar sobre todo en el ambito de comprension y expresion del
lenguaje se evidencia que algunas de las destrezas a alcanzar a los tres y
cuatro anos son “[rlelatar cuentos, narrados por el adulto con la ayuda de los
paratextos utilizando su propio lenguaje.” (Ministerio de Educacion, 2014, p. 37)
y “[r]lesponder preguntas sobre un texto narrado por el adulto, basandose en los
paratextos que observa.” (Ministerio de Educacion, 2014, p. 37). Ademas, se

evidencia que algunas de las destrezas a alcanzar a los cuatro y cinco afos en
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este ambito son “[rlelatar cuentos, narrados por el adulto, manteniendo la
secuencia, sin la ayuda del paratexto.” (Ministerio de Educacion, 2014, p. 37) y
“[rlesponder preguntas sobre un texto narrado por el adulto, relacionadas a los

personajes y acciones principales.” (Ministerio de Educacion, 2014, p. 37).

Por otra parte, el Ministerio de Educacion (2014) establece una
orientacién metodoldgica basada en el juego trabajo para desarrollar cada uno

de los ambitos y ejes de aprendizaje previamente mencionados, en donde

“[l]a forma mas importante de mediacion es la de «hablar con los nifios»,
conversar con ellos, utilizar el lenguaje para tender puentes entre lo que
los nifios saben y lo que el docente espera que aprendan para
enriquecer su comprension del mundo.” (Ministerio de Educacion, 2014,
p. 47).

Este proceso de mediacion a su vez requiere de diversas estrategias por
parte del docente como “[e]vitar las preguntas cerradas cuya respuesta se
limite a SI-NO. Asimismo, el docente requiere evitar las « falsas preguntas », es
decir, aquellas cuya respuesta ya conocen tanto los nifios como el docente.”
(Ministerio de Educacion, 2014, p. 48). Igualmente, el proceso de mediacién se

enriquecera al

“[h]acer preguntas abiertas que permitan a los niflos contar y explicar lo
que estan haciendo. Por ejemplo: ;como lograste construir ese puente
tan largo?, ¢ me cuentas qué escribiste aqui?, yo quiero hacer un pez de
plastilina como el tuyo, ¢me ensefias como?” (Ministerio de Educacion,
2014, p. 47).

Ademas el docente requiere

‘[h]Jacer comentarios y preguntas que inviten a realizar nuevas
actividades y a descubrir nuevos usos para los materiales disponibles.
Por ejemplo, ¢qué crees que podriamos armar con estas cajitas? ¢ para
qué nos podrian servir estas ropas, de qué nos podriamos disfrazar?

¢ sabes de qué trata este libro?” (Ministerio de Educacion, 2014, p. 47).
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Igualmente el docente, para desarrollar un adecuado proceso de

mediacion requiere

“‘[p]arafrasear o decir en otras palabras lo que expresan los nifios para
clarificar ideas, introducir nuevo vocabulario y modelar el lenguaje
convencional. Por ejemplo, si un nifio dice « me poni al revés el disfraz
», la maestra puede, con naturalidad y respeto, modelar la forma
convencional del verbo y decir « te pusiste al revés el disfraz, ;yo me

puse bien el mio? »” (Ministerio de Educacion, 2014, p. 47).

Finalmente, en la Ley Organica de Educacion Intercultural (2012) se

aprecia en el literal n, del segundo articulo de la misma que

‘[la educacion tiene entre sus conceptos aquel que reconoce a la
sociedad como un ente que aprende y ensefia y se fundamenta en la
comunidad de aprendizaje entre docentes y educandos, considerada
como espacios de didlogo social e intercultural e intercambio de

aprendizajes y saberes” (Ministerio de Educacién, 2012c, p. 51).

Sin embargo, la educacion en el Ecuador se ha enfocado principalmente
en ser de acceso y posteriormente en ser de calidad (Ministerio de Educacién,
2013)

“(...) por lo que se debe aprovechar el estimulo y refuerzo de las rutas
cerebrales relacionadas con el lenguaje, el sentido numérico, la linea
numérica mental y los procesos de aproximacion matematica para
contribuir a reafirmar las rutas de adquisicidén del procesamiento verbal y

matematico.” (Tokuhama-Espinosa y Rivera-Bilbao, 2013, pp. 8-9).

En conclusion, la educacién inicial en el Ecuador se desarrolla a partir de
tres ejes de desarrollo y aprendizaje con sus respectivos ambitos. Estos
ambitos contienen objetivos de aprendizaje y destrezas a alcanzar como el eje
de expresion y comunicacion, el cual presenta los ambitos de manifestacion del
lenguaje verbal y no verbal y exploracion del cuerpo y motricidad. Los ambitos

previamente mencionados son desarrollados en los nifios de cero a tres afios y
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los ambitos de expresion artistica, expresion corporal y motricidad y

comprensioén del lenguaje son desarrollados en los nifios de tres a cinco afios.

Por otra parte, la orientacion metodoldgica establecida por el Ministerio
de Educacién (2014) para desarrollar los ambitos de cada eje de desarrollo y
aprendizaje se basan en el juego trabajo y procesos de mediacion, los cuales
se caracterizan por la formulacion de preguntas por parte del docente que no
limiten la respuesta del nifio con si y no y por ampliar y parafrasear las
respuestas del nifio. Finalmente los lineamientos establecidos en la Ley
Organica de Educacién Intercultural (2012) a partir del articulo sobre
comunidades de aprendizaje sustentan el postulado previamente mencionado
al establecer que el aprendizaje requiere fundamentarse en el didlogo y la

interaccion con otros en el entorno.

A continuacion, se expone sobre el sentido numérico con la finalidad de
conocer sobre este componente que ha sido planteado en la pregunta de

investigacion.
El sentido numérico
Definicion, caracteristicas e importancia

El sentido numérico es “la facultad que permite al hombre reconocer que
algo se ha modificado en un pequeio grupo de cosas cuando, sin su
conocimiento directo, un objeto ha sido eliminado o afadido a dicho grupo”
(Dantzing, 2005, citado en Tokuhama-Espinosa y Ribera-Bilbao, 2013, p. 10).

Por otra parte, segun Dehaene (1997b) y Geary (1995), el sentido

numeérico se refiere a

“(...) las intuiciones elementales [que tiene la persona] acerca de la
cantidad, incluyendo la percepcion rapida y precisa de pequefias
numerosidades y la capacidad de comparar magnitudes numeéricas,
contar, y para comprender las operaciones aritméticas sencillas”
(Dehaene, 1997b, citado en Berch, 2005, p. 334, traducido por la autora;
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Dehaene, 2001, citado en Berch, 2005, p. 334, traducido por la autora;
Geary, 1995, citado en Berch, 2005, p. 334, traducido por la autora).

El sentido numérico, es a su vez considerado como una habilidad que
permite comparar objetos, resolver problemas, comunicar e interpretar
informacion numérica (Berch, 2005). Ademas, el sentido numérico, segun
Gersten y Chard (1999) es “(...) el sentido de lo que significan los numeros, y la
capacidad para realizar matematicas mentales y de mirar el mundo y hacer
comparaciones” (Gersten y Chard, 1999, citado en Malofeeva, Day, Saco, y

Young, 2004, p. 648, traducido por la autora).

Segun Malofeeva y sus colegas (2004), el sentido numérico “(...) incluye
una coleccion de conceptos acerca de las cantidades (por ejemplo, mas y
menos, uno-a-uno, cardinalidad, ordinalidad, una comprensién del tamarfio
relativo de numeros) y sus interrelaciones” (Malofeeva y colegas, 2004, p. 648,
traducido por la autora). Los autores previamente mencionados a su vez
establecen que “(...) esta amplia definicion sugiere que el sentido numérico
puede ser reflejada por el desempefo en una variedad de tareas (por ejemplo,
la estimacién del tamafo del conjunto, la comparacion de tamafios
establecidos, y el conteo)” (Malofeeva y colegas, 2004, p. 648, traducido por la

autora).

Por otra parte, el sentido numérico “(...) puede ser descrito como la
intuicion [que tiene la persona] acerca de los numeros y sus relaciones.”
(Howden, 1989, citado en Kelleher, 1996, p. 10, traducido por la autora). La
intuicion segun Dehaene (2009) “(...) esta presente en el ser humano sin
entrenamiento matematico (...)" (Dehaene, 2009, p. 233, traducido por la
autora). Ademas, la intuicién “(...) tiene su origen en una representacion interna
de los numeros que se remonta a nuestra infancia, que compartimos con otras
especies animales, y que se relaciona con el cingulo intraparietal bilateral.”
(Dehaene, 2009, p. 254, traducido por la autora). Sin embargo, segun Dehaene
(2009) “[esta] [m]uy poco claro como la intuicion se transforma y se refina en el

curso de la educacion.” (Dehaene, 2009, p. 254, traducido por la autora) pero
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este autor a su vez considera que “[lJa experiencia con los simbolos nhuméricos,
conteo y medicion probablemente contribuyen a la « linealizacion
[representacion matematica que transforma algoritmos a partir de variables] »
de nuestra intuicibn numérica (...)" (Dehaene, 2009, p. 254, traducido por la

autora).

Por otra parte, el sentido numérico “es un proceso mas complejo que
evolucion6 con el tiempo” (Dantzing, 1954, citado en Tokuhama-Espinosa y
Ribera-Bilbao, 2013, p. 10). Segun Dehaene (2009) el sentido numérico “(...)
forma parte del conocimiento basico del Homo Sapiens (...)” (Dehaene, 2009,
p. 233, traducido por la autora) y “(...) se refiere a la percepcion que tiene la
persona del numero y de sus operaciones (...)" (Mclntosh y colegas, 1997,
citado en Muir, 2012, p. 21, traducido por la autora). Ademas, el sentido
numérico “(...) parece desarrollarse [en el ser humano] con poca o sin
participacion verbal o instruccion (...)" (Dehaene, 1997a, citado en Jordan,
Glutting, y Ramineni, 2010, p. 2, traducido por la autora) y “(...) [esta] presente
desde el principio de la infancia (...)" (Dehaene, 2009, p. 233, traducido por la

autora).

Parece ser que los nifios desde muy pequefios presentan un
conocimiento implicito para contar pequefios conjuntos de objetos, los cuales
no superan los cinco elementos y a partir de los tres afios “(...) conocen los
principios en los que debe sustentarse un procedimiento valido de conteo (...)"
(Gelman y Meck, 1983a, p. 357, traducido por la autora). Sin embargo, “(...) no
hay evidencia de que los nifios reconozcan algun limite superior del rango de
tamafio de conjuntos al que se aplican los principios [de conteo]” (Gelman y
Meck, 1983a, p. 357, traducido por la autora) puesto que el contar grandes
conjuntos de objetos demanda del desemperfio del nifio durante el proceso de

aprendizaje (Gelman y Meck, 1983a).

Malofeeva y sus colegas (2004) a su vez mencionan que el sentido
numérico se desarrolla a partir de interacciones informales (Malofeeva y

colegas, 2004) y segun Howden (1989), el sentido numérico se desarrolla “(...)
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desarrolla gradualmente como resultado de la exploracién de los numeros,
visualizarlos en una variedad de contextos, y relacionarlos en formas que no
estan limitados por los algoritmos tradicionales” (Howden, 1989, citado en

Kelleher, 1996, p. 10, traducido por la autora).

Ademas, el sentido numérico se evidencia a partir del nacimiento por
medio de la pre disposicion de estructuras cerebrales que permiten la
produccion de la cantidad numérica. Estas estructuras cerebrales son
parcialmente independientes del procesamiento verbal y permiten distinguir dos
de tres objetos en los primeros dias de vida y establecer la correspondencia de

tres objetos con sus sonidos a los seis meses (Griffin, 2004).

A los cinco meses, los bebés anticipan la variabilidad de objetos en
pequefios grupos y a partir de los cuatro afios, los nifios forman dos esquemas,
uno de recuento y otro de comparacién de la cantidad que constituiran
posteriormente una sola estructura conceptual del numero a los cinco y seis
anos. El nifio, a partir de esta nueva estructura es capaz de determinar la
variabilidad de un conjunto de objetos sin necesidad de la presencia fisica de
los mismos (Griffin, 2004).

Finalmente a los siete y ocho anos, esta estructura conceptual se vuelve
mas compleja y permite la resolucion de problemas aritméticos simples de dos
digitos y a partir de los nueve afios permite la resolucion de problemas
aritméticos de tres digitos y calculos que implican llevar y prestar (Griffin,
2004).

Por otra parte, segun Wolf (2008),

“[e]l cerebro de los seres humanos aprendié a conectar areas visuales
con areas conceptuales que permitieran el entendimiento de simbolos,
cantidades y areas de lenguaje donde emerge una nueva habilidad: que
es la capacidad de leer primero los simbolos pictoricos y después los

alfabetos, o los numeros arabigos, y transmitir una forma escrita de
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lenguaje, preservada de generacion en generacion. (Wolf, 2008, citado

en Tokuhama-Espinosa y Rivera-Bilbao, 2013, p. 10).

Segun Pinel y Dehaene (2009), “(...) la adquisicion del lenguaje
numérico puede jugar un papel en el desarrollo lateralizado izquierdo del
sistema numérico-parietal.” (Pinel y Dehaene, 2009, citado en Nieder vy
Dehaene, 2009, p. 199, traducido por la autora). Ademas, el procesamiento
numeérico a nivel cerebral requiere de la activacion del segmento horizontal del
surco intraparietal bilateral, la coactivacion del surco prefrontal y el giro angular
inferior (Dehaene, Molko, Cohen, y Wilson, 2004a). Asimismo, el
procesamiento de la cantidad requiere de activaciones intraparietales y
prefrontales las cuales se localizan en los hemisferios izquierdo y derecho
(Dehaene, Molko, Cohen y Wilson, 2004b, citado en Tokuhama-Espinosa y

Ribera-Bilbao, 2013) como se puede apreciar en el siguiente grafico.

homo Saplens

Activacion en areas anatdmicas implicadas en el procesamiento de cantidad en cergbros
humanos. Vista parcialmente desplegada de los hemisferios izquierdo y derecho, con
activaciones intraparietal y prefrontal identificada en un reciente metaanalisis de varios
estudios con MR de acfividades aritméticas

Abreviaturas: CS, surco central; HIPS, surco horizontal intraparietal.

Figura 1. Activacion neuronal en el procesamiento de cantidad.

Tomado de Dehaene, Molko, Cohen y Wilson, 2004b, citado en Tokuhama-
Espinosa y Ribera-Bilbao, 2013.

Finalmente, Alonso y Fuentes (2001) mencionan

“(...) que la resolucion de cualquier tarea aritmética, por simple que sea,

no supone la activacion de una unica area cerebral, sino la participacion
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de varias areas que, formando parte de distintos circuitos, constituyen el
sustrato neuronal de los distintos procesos cognitivos elementales que

conforman esta area. (Alonso y Fuentes, 2001, p. 574).

Con respecto a la importancia del sentido numérico, Jordan y sus
colegas (2006a) mencionan que el sentido numérico influencia en los logros
matematicos en los primeros grados (Jordan y colegas, 2006a, citado en
McGuire y colegas, 2012) y que facilita la resolucion de operaciones de suma y
resta (Levine, Jordan, y Huttenlocher, 1992, citado en McGuire y colegas, 2012;

Wynn, 1990, citado en McGuire y colegas, 2012).

Ademas, Tokuhama-Espinosa y Ribera-Bilbao (2013) mencionan que el
sentido numérico es un indicador del éxito en el aprendizaje matematico
posterior, debido a que la adquisicion del mismo influencia a su vez en la
capacidad de contar y en la resolucion de problemas matematicos (Tokuhama-
Espinosa y Rivera-Bilbao, 2013). Las autoras previamente mencionadas a su
vez mencionan que “[e]l aprendizaje de las matematicas desde la perspectiva
MCE [Mente Cerebro Educacion] pone en evidencia la importancia del
aprendizaje del lenguaje y el desarrollo de las areas involucradas en el
procesamiento matematico.” (Tokuhama-Espinosa y Rivera-Bilbao, 2013, p. 8),
lo cual es a su vez sustentado por Butterworth (2002) quien menciona que la
‘[m]atematica es un lenguaje, incluso la simple matematica de los numeros.
Los numeros son, después de todo, ademas palabras « uno, dos, tres ». Se
nos ensefla matematicas a través del lenguaje.” (Butterworth, 2002, p. 2,

traducido por la autora).

Finalmente, cabe mencionar que a partir del sentido numérico se
comprenden las diversas relaciones numéricas que se pueden suscitar entre un
grupo de numeros, pero sobre todo en actividades de comparacion, estimacion,
e identificacion numérica y de medida. Ademas, la adquisicion del sentido
numeérico esta influenciada por la edad, la capacidad para contar del nifio (Lago

y Clyde, 2010) y de la escuela, la cual requiere promover estrategias
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adecuadas para fomentar vinculos significativos entre el procedimiento que se

requiere para calcular y su correspondiente significado (Dehaene, 2011).

En conclusién, el sentido numérico se refiere a la percepcion e intuicidon
que tiene el ser humano sobre los numeros y las relaciones que se originan a
partir de los mismos. Ademas, el sentido numérico forma parte del proceso
evolutivo del ser humano y esta presente de manera implicita en los infantes
del siglo XXI sin necesidad de una instruccion formal, pero se requiere que el
adulto proporcione al nifo de experiencias e interacciones informales sobre el

mismo.

Por otra parte, diversas areas anatomicas se encargan del
procesamiento numeérico a nivel cerebral como el surco intraparietal, el surco
prefrontal y el giro angular inferior. Ademas, regiones intraparietales vy
prefrontales se encargan especificamente del procesamiento de la cantidad.
Finalmente, la importancia del sentido numérico en la ensefilanza matematica
radica en que el mismo fundamenta la adquisicion de diferentes destrezas

como el contar y resolver problemas matematicos.

A continuacién se define la importancia del conteo, como parte del
sentido numérico, frente al método de lectura compartida propuesto en este
trabajo de titulacion. Ademas, se explica sobre los principios del conteo, es
decir correspondencia uno a uno, orden estable, cardinalidad, abstraccion e
irrelevancia del orden debido al caracter implicito de los mismos en la

competencia numérica del nifio preescolar.
El conteo y sus principios

El conteo, como mencionan Jordan y sus colegas (2006b) constituye un
elemento clave del sentido numérico (Jordan y colegas, 2006b) y se refiere a
darle un simbolo unico a un conjunto de objetos (Maclellan, 2012). Ademas, el
conteo “(...) [e]s uno de los procedimientos numéricos mas tempranos que los
nifos aprenden y constituye la base para el desarrollo de las habilidades

aritméticas, especialmente la suma y la resta.” (Kamawar, LeFevre, Bisanz,



41

Fast, Skwarchuk, Smith-Chant y Penner-Wilger, 2010, p. 1356, traducido por la

autora).

Los principios de conteo no se desarrollan por la mayoria de los nifios
antes de que ingresen al jardin de infantes (Gelman y Gallistel, 1978b, citado
en Jordan y colegas, 2006b). Estos se restringen al conteo mecanico de
pequefios conjuntos de objetos (Gelman y Meck, 1983a), porque para contar se

necesita haber entendido la nocidn de cantidad.

Por otra parte, el proceso de conteo resume el principio de cardinalidad
(Gelman y Gallistel, 1978c, citado en Maclellan, 2012) y los principios de
conteo constituyen parte del conocimiento pedagodgico para la ensefanza
temprana de la alfabetizacion cuantitativa (Maclellan, 2012), la cual permite la
aplicacién del conocimiento sobre la cantidad por medio del razonamiento en

diferentes contextos (Maclellan, 2012).

Una persona cuantitativamente alfabetizada posee un conocimiento
sobre la nocion de cantidad en situaciones cotidianas y un nivel adecuado de
razonamiento para interpretar y sintetizar informacién, preguntar e informar de
decisiones numeéricas, un nivel de comprension sobre el origen y el desarrollo
historico de la matematica y una disposicidon positiva hacia la misma (Wilkins,
2000). Por lo tanto, es necesario que el docente conozca sobre los elementos
constituyentes del sentido numérico para desarrollar la alfabetizacién
cuantitativa puesto que los nifios afrontan diversos retos para coordinar los pre
requisitos necesarios para adquirir las habilidades de conteo (Gelman y Meck,
1983b, citado en McGuire y colegas, 2012; Ginsburg y Allardice, 1984, citado
en McGuire y colegas, 2012; Siegler, 1991, citado en McGuire y colegas,
2012). El inadecuado desarrollo de las habilidades previamente mencionadas
obstaculiza el aprendizaje sobre las relaciones numéricas en una etapa
posterior (Geary, 2003, citado en Jordan y colegas, 2006b) como el realizar
operaciones aritméticas mas avanzadas (Geary, Hoard, y Hamson, 1999,

citado en Jordan y colegas, 2006b).
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Aunque, segun Gelman y Gallistel (1978d),

“(...) la existencia de principios de conteo proporciona una estructura
que gobierna o guia el conteo del nifio. Los nifios no van a mostrar
habilidad y comprension perfecta cuando estos principios emergen
primero, porque necesitan tiempo para comprender como y cuando
aplicar estos principios.” (Gelman y Gallistel, 1978d, citado en Cakir,

2013, p. 236, traducido por la autora).

En conclusion, los principios de conteo forman parte del ser humano
previo a una instruccién formal y constituyen parte de la formacion docente
para ensefar sobre la alfabetizacion cuantitativa, la cual se define como la
aplicacién de la nocién de cantidad a partir del razonamiento en el entorno que

nos rodea.

Por otra parte, segun Gelman y Meck (1983b) existen cinco principios de
conteo en la etapa preescolar los cuales son correspondencia uno a uno, orden
estable, cardinalidad, abstraccion e irrelevancia del orden (Gelman y Meck,
1983b, citado en McGuire y colegas, 2012), que se proceden a explicar a

continuacion.
Principio de correspondencia uno a uno

El principio de correspondencia uno a uno consiste “(...) en la
enumeracion de un conjunto, y solo un [numeral] debe ser asignado a cada
elemento en el conjunto.” (Gelman y Gallistel, 1978e, citado en Sarnecka y
Carey, 2008, p. 663, traducido por la autora). El postulado previamente

mencionado por Gelman y Gallistel (19878e) se aprecia en el siguiente grafico.



43

Figura 2. Ejemplificacion del principio de correspondencia uno a uno.

Ademas, segun Cakir (2013) el principio de correspondencia uno a uno

“(...) requiere la coordinacion de los procesos de particion y de
etiquetacion, al contar objetos dados. El procedimiento de particion
indica que los articulos a ser contados deben ser separados de los que
ya han sido contados. El procedimiento de etiquetado implica que cada
etiqueta verbal debe ser utilizada solamente un articulo.” (Cakir, 2013, p.

236, traducido por la autora).

Es decir, la particion “(...) se concibe como el mantenimiento, paso a
paso, de dos categorias de elementos u objetos: los que ya han sido contados
y los que aun tienen que ser contados.” (Bermejo y Lago, 1991, pp. 11-12).
Mientras que para la etiquetacion “(...) es necesario disponer de una serie de
etiquetas, de modo que cada una de ellas corresponda con un objeto del

conjunto contado.” (Bermejo y Lago, 1991, pp. 11-12).

Por otra parte, segun el estudio de Briars y Siegler (1984) “[lJos nifios
[preescolares] tenian una muy buena comprensiéon de la correspondencia uno-
a- uno uno a la edad de cinco afos” (Briars y Siegler, 1984, citado en Stock,
Desoete, y Roeyers, 2009, p. 420, traducido por la autora). Ademas, en el
estudio elaborado por LeFevre y colegas (2006) se establece que la
comprension de este principio depende del “(...) grado [de instruccidn] y de las
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habilidades de conteo (...)" (Le Fevre y colegas, 2006, citado en Stock y
colegas, 2009, p. 420, traducido por la autora).

Existen seis tipos de errores que trasgreden el principio de
correspondencia uno a uno los cuales son de etiquetacion, errores de particion,
errores de coordinacion, errores temporales, errores espaciales y errores
combinados (temporo-espaciales). Ademas, existen cuatro errores de
coordinacion, los cuales son producidos al comienzo y final del conteo, errores
“(...) que consisten en seguir con el proceso de etiquetacion cuando ya no
quedan elementos que contar” (Bermejo y Lago, 1991, p. 13) y errores de
concordancia o de sincronia entre ambos procesos (etiquetacion y particion)

(Bermejo y Lago, 1991).

En conclusién, el principio de correspondencia uno a uno consiste en
comprender que cada objeto se establece con una unica etiqueta numérica.
Ademas, este principio presenta el proceso de particion, el cual consiste en
separar los elementos que se han contado de los que faltan por contar y
presenta el proceso de etiquetado, mediante el cual se establece cada objeto
con un unico numeral. Finalmente, este principio evidencia diversas
trasgresiones del mismo, los cuales son producto de una falta de destreza por
parte de los nifios y principalmente los nifios de tres a seis afios experimentan

errores de correspondencia espacial o errores en el sefialamiento de objetos.
Principio del orden estable

El principio del orden estable “(...) implica que el orden de las palabras
que se establecen respectivamente con los numeros debe ser invariante a
través de los conjuntos contados.” (Stock y colegas, 2009, p. 419, traducido por
la autora). Ademas, este principio establece que “(...) las etiquetas [numéricas]
deben ser establecidas en la misma secuencia en cada intento [de etiquetado

de los mismos] (...)” (Gelman y Meck, 1983a, p. 343, traducido por la autora).

Por otra parte, segun Stock y sus colegas (2009) “[e]l desarrollo del
dominio del principio de orden estable se establece bastante temprano.” (Stock
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y colegas, 2009, p. 419, traducido por la autora). Ademas, Wynn (1992) (...)
encontré que los nifios entre dos y tres afios de edad ya podian asignar un
numero de palabra a un referente, o que indica que los nifios ya dominan este
principio a esa edad.” (Wynn, 1992, citado en Stock y colegas, 2009, p. 420,
traducido por la autora). Gelman y Gallistel (1978a) proponen el principio del
orden estable bajo la idea de que los nifios preescolares realizan secuencias
de conteo pero sin en el orden l6gico establecido en las series numéricas.
Estas secuencias son conocidas como idiosincraticas o mecanizadas, incluyen
saltos y omisiones entre numeros y numerales (Bermejo y Lago, 1991) y se

evidencian en el siguiente grafico.

a) Secuencia convencional pero no en el orden estandar:

0 0 0 0 0

Senalamiento: 1 1 ) T 1
Etiquetacion: 1 2 5 7 4
b) Secuencia convencional con omisiones:

0 0 0 0 0

Sefialamiento: 1 t 1 1 1
Etiquetacion: 1 2 4 6 7
Figura 3. Tipos de listas idiosincraticas.

Tomado de Bermejo y Lago, 1991.

Sustentando el caracter implicito de este principio en los nifios

preescolares, Bermejo y Lago (1991) mencionan lo siguiente

“(...) [los] nifios de corta edad son capaces de detectar el error que
consiste en invertir dos elementos de la secuencia convencional, y su
capacidad aumenta cuando el error consiste en utilizar secuencias
totalmente aleatorias. En otras palabras, los nifos se muestran tanto
mas capaces de detectar errores cuanto mas se alejan éstos de la

secuencia convencional.” (Bermejo y Lago, 1991, pp. 22-23).
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Ademas, segun Gelman y Gallistel (1978a) “(...) es posible aplicar
correctamente este principio sin emplear la secuencia convencional de
numerales. Este principio sélo establece que la secuencia [de numerales] debe
ser repetible y estar integrada por etiquetas unicas.” (Gelman y Gallistel, 1978a,

citado en Bermejo y Lago, 1991, p. 22).

Finalmente Bermejo y Lago (1991) exponen que los autores previamente

mencionados

“(...) no defienden [la idea de] que los nifios tengan un conocimiento
innato de la secuencia de numerales, sino que la lista convencional de
numerales tiene que ser aprendida. No obstante, este aprendizaje
estaria dirigido y seria facilitado por el principio del orden estable.”

(Bermejo y Lago, 1991, p.22).

En conclusion, el principio del orden estable consiste en facilitar el
aprendizaje de los numerales. Este proceso se realiza al enlistar cada numero
con su numeral de manera repetitiva y sin necesidad de recurrir a un patrén
establecido de los mismos cada vez que se desarrolle cualquier proceso de
conteo porque el nifio preescolar ejecuta este principio a partir de secuencias

de conteo con omisiones y carentes de un orden légico.
Principio de cardinalidad

El principio de cardinalidad se refiere a que “(...) la ultima etiqueta
[numérica] utilizada en una secuencia de conteo es el simbolo para el numero
de elementos en el conjunto (...)” (Gelman y Meck, 1983a, pp. 343-344,

traducido por la autora).

Asimismo, este principio menciona que “[e]l [numeral] aplicado al
elemento final en el conjunto representa el numero de elementos en el
conjunto.” (Gelman y Gallistel, 1978e, citado en Sarnecka y Carey, 2008, p.
663, traducido por la autora). Este principio requiere de la coordinacion de los

principios de correspondencia uno a uno y del orden estable y de la
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comprensién de la nocion de cantidad (Wynn, 1990, citado en McGuire y

colegas, 2012).

Por otra parte, segun Gelman y Meck (1983c), el dominio de este
principio se desarrolla alrededor “(...) de la edad de tres [afios] (...)" (Gelman y
Meck, 1983c, citado en Stock y colegas, 2009, p. 420, traducido por la autora).
Sin embargo, Wynn (1992) argumenta “(...) que este entendimiento sdlo
comenzo a las tres [afios] y medio.” (Wynn 1992, citado en Stock y colegas,
2009, p. 420, traducido por la autora). Con respecto al postulado previamente
expuesto, Freeman, Antonucci y Lewis (2000) establecieron que “(...) los
primeros signos de una comprensiéon del principio de cardinalidad no eran
evidentes antes de la edad de cinco afos.” (Freeman y colegas, 2000, citado
en Stock y colegas, 2009, p. 420, traducido por la autora). Sin embargo,
Bermejo y Lago (1991) establecen que “(...) incluso los nifios de 2 a 6 afios son
capaces de aplicar este principio, aunque esta capacidad no conlleve una

comprension plena del mismo.” (Bermejo y Lago, 1991, p. 27).

‘La comprension de cardinalidad implica [por ejemplo] la conciencia de
que el numero cinco incluye un conjunto de cinco objetos y es mas grande que
el numero cuatro y menor que seis.” (Jedrysek, 2000, p. 1, traducido por la
autora). Ademas, se evidencia la comprensién del principio de cardinalidad
cuando el nifio responde por ejemplo “(...) a la solicitud « [d]ame tres bloques »
y « [d]ame siete bloques » de un conjunto de 10 bloques.” (Jedrysek, 2000, p.
2, traducido por la autora).

Existen diversos estudios que no sustentan los puntos de vista
establecidos por Gelman y Gallistel (1978) y Gelman y Meck (1983), entre los
cuales se encuentra el estudio realizado por Sarnecka y Carey (2008), quienes
mencionan que los nifios de tres afios se saltan numeros al contar o cuentan
dos veces un numero (Sarnecka y Carey, 2008). Ademas, Greeno, Riley y

Gelman (1984a) mencionan que

“(...) los nifios pequefos no entienden el principio de cardinalidad. Es

decir, los nifos no parecen reconocer que el ultimo numeral utilizado en



48

el conteo informa el numero de elementos en el conjunto. Un tipo de
evidencia proviene de tareas [denominadas] Cuanto.” (Greeno, Riley, y
Gelman, 1984a, citado en Sarnecka y Carey, 2008, p. 663, traducido por

la autora).
Asimismo, Bermejo y Lago (1991) mencionan que

“(...) [los] nifios [preescolares] se comportan de manera distinta
dependiendo del tipo de pregunta que se les haga; de modo que, en
general, responden correctamente a la pregunta del cuanto, su ejecucion
es moderada en la pregunta de verificacion y sus niveles de acierto son

pobres en la tarea del dame.” (Bermejo y Lago, 1991, p. 29).

Finalmente, Maclellan (2012) menciona que el conteo resume el principio
de cardinalidad y se desarrolla en seis fases, las cuales se mencionan a
continuacion. La primera fase corresponde a una falta de comprension de la
cardinalidad, por lo tanto la respuesta a la pregunta cuanto es poco eventual.
En la segunda y tercera fase se desarrolla el conteo parcial y total de los
elementos que constituyen un conjunto. En estas fases se emplea la
sefalizacion con el dedo para responder sobre qué cantidad de elementos

presenta un conjunto (Maclellan, 2012).

Ademas, la cuarta fase consiste en mencionar la ultima palabra contada
para responder a la pregunta sobre la totalidad de elementos que tiene el

conjunto sin necesidad de la sefalizacion con el dedo (Maclellan, 2012).

La quinta fase consiste en mencionar el nuimero mas grande de los
elementos de un conjunto como la respuesta a la totalidad del conjunto y la
sexta fase consiste en nombrar el correcto cardinal que establece la totalidad

de elementos de un conjunto (Maclellan, 2012).

En conclusion, el principio de cardinalidad se refiere a la capacidad de
reconocer que la ultima etiqueta numérica de cualquier elemento de un
conjunto constituye el numero total del mismo. Ademas, este principio

establece la cantidad total de elementos que existe en un conjunto y durante la
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investigacion realizada se evidenciaron diversos estudios contradictorios sobre
la funcidén implicita de este principio en la infancia, puesto que estos estudios
establecen que los nifios presentan una dificultad para reconocer que el ultimo
numeral establece el numero de elementos de un conjunto y sobre todo a los

tres anos, los niflos presentan errores de ejecucion de este principio.
Principio de abstracciéon

El principio de abstraccion “(...) significa que un procedimiento de conteo
puede aplicarse a todo tipo de cosas e incluso a grupos.” (Jedrysek, 2000, p. 2,
traducido por la autora). Asimismo, el principio de abstraccién se refiere a “(...)
cualquier tipo de objetos que pueden ser recogidos juntos para los fines de un
conteo (...)" (Gelman y Meck, 1983a, p. 344, traducido por la autora). Ademas,
segun Gelman y Gallistel (1978a) y Bermejo y Lago (1991) “(...) la capacidad
de abstraccion del numero en los nifios pequefios se limita a conjuntos
pequefios y este hecho ha sido el origen de la creencia de que el concepto de
numero de los nifios pequenos es « intuitivo » o « perceptivo ».” (Gelman y

Gallistel, 1978a, citado en Bermejo y Lago, 1991, p. 47; Bermejo y Lago, 1991).

Los estudios sobre el principio de abstraccién se han enfocado en
determinar “(...) si los nifios consideran que es posible contar conjuntos
heterogéneos o s6lo conjuntos homogéneos” (Fuson, 1988, citado en Bermejo
y Lago, 1991, p. 35). Ademas, los estudios de Wagner y Walters (1982) y
Gelman y Tucker (1975) establecen que los nifios categorizan los objetos con
caracteristicas desiguales para contarlos como “« objetos fisicos »” (Bermejo y
Lago, 1991, p.35) y “« cosas »” (Bermejo y Lago, 1991, p. 36). Finalmente, el
estudio de Wagner y Walters (1982) reflejo “(...) que los niflos pequefios
muestran semejantes dificultades cuando cuentan conjuntos homogéneos o

heterogéneos.” (Bermejo y Lago, 1991, p. 35).

En conclusion, el principio de abstraccion se refiere a cualquier tipo de
objetos que pueden ser contados en conjunto. Ademas, este principio
establece que cualquier objeto o persona, ya sea real o imaginario puede

contarse. Este principio emplea la categorizacion de objetos como objetos
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fisicos o cosas y presenta, como los otros principios de conteo, errores de
trasgresion y en este caso se evidencia especificamente al contar grupos de

objetos con caracteristicas desiguales o semejantes.
Principio de irrelevancia del orden

El principio de irrelevancia del orden, “(...) significa que no importa a qué
objeto se le asigne un numero primero, pero que todos los objetos tienen que
ser contados [sin repetir y sin desordenar].” (Jedrysek, 2000, p. 1, traducido por
la autora). Este principio a su vez establece que “(...) los objetos en un
conjunto pueden ser etiquetados en cualquier orden, siempre y cuando los
otros principios de conteo no sean quebrantados.” (Gelman y Meck, 1983a, p.

344, traducido por la autora).
Ademas, segun Bermejo y Lago (1991)

“(...) [e]l niho que actua conforme a este principio sabe, consciente o
inconscientemente, que: a) el item contado es una «cosa» y no un
«uno» o un «dos» (principio de abstraccion); b) que las etiquetas de
conteo son asignadas de modo arbitrario y temporal a los objetos; y c)
que se obtiene el mismo cardinal independientemente del orden de

conteo de los elementos.” (Bermejo y Lago, 1991, p. 36).

El principio de irrelevancia del orden se fundamenta en el postulado de

Gelman y Meck (1983) quienes mencionan

“(...) que es preciso que los nifos sean capaces de contar de modo no
estandar para tener éxito en esta tarea. Por ejemplo, realizar saltos
sobre la muestra para contar todos los elementos; trasladar el numeral
designado con una etiqueta a priori a la posicién ordinal que le
corresponde al numeral; y contar ordenadamente si se aprecia de
antemano que el objeto ya ocupa la posicién ordinal correcta del

numeral que se le va a asignar.” (Bermejo y Lago, 1991, p. 36).
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Finalmente, segun Bermejo y Lago (1991) “(...) los dos ultimos principios
de conteo [abstraccion e irrelevancia del orden] sirven para extender vy
acomodar el nivel de aplicacion [del conteo a partir] de los principios
procesuales (i.e., los tres primeros). [correspondencia uno a uno, orden estable

y de cardinalidad]” (Bermejo y Lago, 1991, p. 36)

En conclusién, el principio de irrelevancia del orden se refiere al conteo
de todos los elementos de un conjunto sin tomar en cuenta los mismos en un
orden especifico, sin repetir ningun elemento y sin cambiar la posicion inicial de
los mismos. Ademas, la aplicacién de este principio depende de los principios
de correspondencia uno a uno, orden estable y de cardinalidad, puesto que a

partir de los mismos a su vez se ajusta su ejecucion.

A continuacion, se explica sobre la competencia numérica en la infancia
con la finalidad de comprender como se estructura el proceso de conteo de los

ninos en edad preescolar.
Construccion del numero en el conteo

Klein y Starkey (1987) “(...) distinguen entre tres procesos de
enumeracion: percepcion de la numerosidad, construccion de Ia
correspondencia y conteo.” (Klein y Starkey, 1987, citado en Maclellan, 2012, p.
4, traducido por la autora). Segun Maclellan (2012) la construccién de
correspondencia “(...) es el mapeo de todos los miembros de una coleccién de
objetos sobre un miembro de otra coleccidén de objetos, y por lo tanto es un
precursor necesario para el conteo. Por ejemplo, la planificacion de la
disposicion de los asientos para una cena formal implicaria la construccidon de

correspondencia [uno a uno].” (Maclellan, 2012, p. 4, traducido por la autora).

Por otra parte, el conteo “(...) involucra la construccién de
correspondencia para emparejar un numero unico con cada objeto en la
coleccion.” (Maclellan, 2012, p. 4, traducido por la autora). Segun Gelman y
Gallistel (1978a), “(...) la capacidad de conteo de nifios de tres afos es muy
superior al limite de tres elementos.” (Gelman y Gallistel, 1978a, citado en
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Bermejo y Lago, 1991, p. 50). Ademas, segun estos autores “(...) [lJos nifios de
cuatro afos muestran cierta capacidad para emplear el conteo en conjuntos
con mas de tres elementos y para establecer las relaciones de equivalencia y
orden en situaciones cardinales, asi como para sumar y restar situaciones
cardinales.” (Gelman y Gallistel, 1978a, citado en Bermejo y Lago, 1991, p. 50).
Asimismo, Gelman y Gallistel (1978a) mencionan “(...) [que] los nifios de cuatro
[afos]; [y] seis afios son capaces de contar conjuntos grandes distribuidos en
hilera (hasta 20 elementos) con una considerable precision.” (Gelman y

Gallistel, 1978a, citado en Bermejo y Lago, 1991, p. 50).

A los cinco anos el conocimiento de conteo presenta tres componentes
los cuales son conceptual, de procedimiento y de utilizaciéon. Segun Greeno y
sus colegas (1984), la competencia conceptual “(...) representa la comprension
de los principios procesuales del conteo. Por tanto, esta competencia es la que
permite efectuar una planificacion de los pasos que han de darse durante el
procedimiento de conteo.” (Greeno y colegas, 1984b, citado en Bermejo y
Lago, 1991, p. 39).

La competencia de procedimiento “(...) recoge los aspectos relativos a
las relaciones entre las metas fijadas, las acciones realizadas para alcanzarlas
y las condiciones que han de satisfacerse para que sea posible la aplicacion de
las acciones [para desarrollar el conteo].” (Greeno y colegas, 1984b, citado en
Bermejo y Lago, 1991, p. 39) y la competencia de utilizacién “(...) [permite]
comprender e interpretar las situaciones [durante el conteo]” (Bermejo y Lago,
1991, p. 44) y puede ser social y linguistica. Segun Bermejo y Lago (1991), la
competencia de interpretacion social establece “(...) [que] el marco social crea
un contexto para la interaccion entre el nifio y el entrevistador. La comprension
del niflo de este marco se enraiza en las interacciones sociales con los adultos,
ya que le permiten construir sus esquemas sociales.” (Bermejo y Lago, 1991, p.
44).

Ademas, segun estos autores, la competencia de interpretacion

linguistica “(...) se encarga del proceso de interpretar la informacién relevante
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para la resolucion de la tarea que presenta, asi como las preguntas relativas a

dicha informacion.” (Bermejo y Lago, 1991, p. 44).

En conclusion, la construccion de correspondencia o principio de
correspondencia uno a uno consiste en establecer cada elemento con una
Unica etiqueta numérica. Ademas, el conteo sintetiza el principio de
cardinalidad y se caracteriza por presentar los principios de conteo previamente

expuestos en este analisis.

Por otra parte, los nifios a los tres y cuatro afios pueden contar mas de
tres elementos que a los dos afios y a partir de los cuatro a seis afios pueden
contar hasta 20 elementos dispuestos en una linea. Ademas, la competencia
numeérica a los cinco afos presenta tres componentes los cuales son
conceptual, de procedimiento y de utilizacién. La competencia de utilizacion
permite la interpretacion de situaciones de caracter social que se desarrollan
por medio de interacciones con adultos y permite la interpretacion de
situaciones de caracter linguistico para la resoluciéon de problemas por medio

de la formulacion de preguntas e informacion relevante acerca de los mismos.

A continuacién se expone sobre el enfoque globalizador, debido a que
sustenta la creacion de vinculos entre contenidos y disciplinas para fomentar

un aprendizaje significativo por medio de las mismas desde temprana edad.
El enfoque globalizador
Definicién, caracteristicas y ejemplos

Decroly (1871) se refiere al término globalismo como “(...) el
conocimiento [que] se adquiere por percepciones que inicialmente siempre son
globales (...)" (Zabala, 2010, p. 149). Segun Escamilla-Gonzalez (2009), el
enfoque globalizador “[p]lermite organizar y concretar los procesos de
ensefanza-aprendizaje en las primeras edades desde una orientacion que
busca integrar conocimientos.” (Escamilla-Gonzalez, 2009, p. 64). Ademas, el
enfoque globalizador pone de manifiesto “(...) la realidad [del] objeto de

estudio, en el medio en el que se proyectan y aplican los contenidos (...)"
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(Escamilla-Gonzalez, 2009, p. 66). Estos contenidos permiten “(...) ahondar de
manera organizada y légica entre contenidos de algunos ambitos de

conocimiento, estimulando y enriqueciendo vinculos de relacion entre ellos.’
(Escamilla-Gonzalez, 2009, p. 66).

El enfoque globalizador plantea la resolucion de problemas “(...)
relativos al lenguaje verbal (oral y escrito), al lenguaje plastico/visual, a la
naturaleza y la sociedad, al arte y la cultura, al lenguaje numérico, a las
operaciones matematicas, a la medida del tiempo y el espacio.” (Escamilla-
Gonzalez, 2009, p. 66). Ademas, Escamilla-Gonzalez (2009) menciona que el
enfoque globalizador permite “(...) establecer un didlogo entre las fuentes
anteriores y disponer adecuadamente los recursos personales, ambientales,
materiales, y metodolégicos (...)" (Escamilla-Gonzalez, 2009 p. 66).
Igualmente, Zabala (2010) menciona que “[l]la importancia que se otorga al
alumno y a como aprende, y la finalidad que se atribuye a la ensefianza, son
las claves que motivan la opcion globalizadora.” (Zabala, 2010, p. 160). El

postulado previamente expuesto se aprecia en el siguiente grafico.

ENFOQUE GLOBALIZADOR
Respuesta al principio de
aprendizaje significativo

Organiza procesos de ense-

Toma cuerpo en propuestas fianza-aprendizaje en las

didacticas que: primeras etapas desde una

. Parten de la percepcion » Orientacion que busca in-
sincrética y de contenidos tegrar conocimientos.

concretos y proximos.
. Guian al alumno para que

|
efectie, gradualmente,
estudios mas analiticos
y completos de la realidad. A\

. Favorecen procesos de Parte de capacidades, conocimientos,
aprendizaje mds generales intereses y necesidades de alumnos en
y sistematicos. fases de desarrollo evolutivo caracteri-

zadas por la dificultad de analizar siste-
maticamente de forma espontanea.

Figura 4. Aspectos esenciales del enfoque globalizador.

Tomado de Escamilla-Gonzalez, 2009.
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Por otra parte, el enfoque globalizador “[p]arte del estudio de las
capacidades e intereses de [los] alumnos; estos alumnos [en edades
comprendidas entre tres a seis afos] se encuentran en unas fases de
desarrollo evolutivo caracterizadas por la dificultad de analizar
sistematicamente de forma espontanea.” (Escamilla-Gonzalez, 2009, p. 65).
Ademas, esta fase se caracteriza por la percepcidén centrada “(...) en rasgos
concretos de los objetos, personas o situaciones.” (Escamilla-Gonzalez, 2009,

p. 65). Por ejemplo,

“[lJos dibujos de las personas son un claro exponente de esa forma de
representacion mental; en ellos algun rasgo aislado (unas gafas, un
bigote, el pelo) llega a cobrar tal relevancia y magnitud que viene a
deformar la figura, encubriendo rasgos que podrian ser, objetivamente,
mas significativos para representar o captar a la persona en si.”
(Escamilla-Gonzalez, 2009, p. 65).

Conforme progresa el desarrollo evolutivo del nifio, “[e]ntre los seis y los
ocho afos, generalmente, los nifios manifiestan lo que Piaget [1952] denomind
regulacion (...)” (Escamilla-Gonzalez, 2009, p. 65). Esta fase se caracteriza por
un equilibrio en la representacién de objetos, personas o situaciones a partir de
la percepcion de manera gradual de una mayor cantidad de rasgos “(...) o

elementos de lo representando (...)” (Escamilla-Gonzalez, 2009, p. 65).

Con respecto a la importancia de la interrelaciéon de contenidos entre
disciplinas, Zabala (2010) menciona que “[a]l incrementar el numero de
vinculos, la significatividad del aprendizaje aumenta y [el alumno] tendra mas
posibilidades de aplicacion en situaciones distintas.” (Zabala, 2010, p. 164).
Existen diversos ejemplos que sustentan la cita previamente establecida y
entre los cuales se encuentra el empleo de la literatura infantil en la ensefianza

pre matematica.

Por ejemplo, a partir del cuento Bean Thirteen escrito por Mc Elligott
(2007) se fomenta conocer en los estudiantes de primer grado sobre las

operaciones matematicas como la adicion al ir contando las habas que el
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cuento presenta (Bell, 2013). Asimismo, en la publicacion Construction and
evaluation of a number sense test with head start children se establece la
lectura dialégica del cuento Kids Celebrate Numbers escrito por Jean Warren
(1997) y el cuento Paddington’s 123 escrito por Bond (1991) como parte de las
actividades de una breve intervencidon para promover el conteo y la
identificacion de numeros hasta el 15. (Malofeeva y colegas, 2004). Finalmente,
en la publicacién Matematicas en la casa: Ayudando a sus hijos a aprender y
disfrutar de las matematicas realizado por la Oficina de Educaciéon del Condado
de Sonoma y el Proyecto de Matematicas del Norte de la Bahia (2010) se
establecen experiencias de acercamiento a la matematica por medio de
diversos recursos didacticos, entre las cuales se encuentra el cuento Llaman a
la puerta escrito por Pat Hutchins (1994). A partir del cuento previamente
mencionado se fomenta la capacidad de visualizacion y la resolucion de
problemas por medio de actividades cotidianas como el hornear galletas

(Giganti y Giganti y asociados, 2010).

En conclusioén, el enfoque globalizador permite incrementar el numero de
vinculos entre diversos contenidos y disciplinas académicas a partir de la
resolucién de problemas en contextos reales y familiares para el alumnado. Por
ejemplo, existen diversos recursos didacticos, como el cuento que despiertan el
interés por la matematica y sus contenidos a partir de actividades cotidianas
como la resolucion de problemas por medio de galletas y conocer operaciones
matematicas, como la suma por medio de habas. Ademas, se evidencia el
empleo de cuentos infantiles dentro de una intervencion sobre el conteo y la
identificacion de numeros hasta el 15 a partir de la lectura de los mismos de

una manera dialogica.

A continuacion se expone sobre el proceso de estructuracion y
asociaciones entre contenidos para comprender de mejor manera el enfoque

globalizador.
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Organizacion de contenidos segun Zabala (2010) y analisis por

asociaciones propuesto por Decroly (1871)

Segun Zabala (2010), “[e]n las actividades y las tareas que configuran
las diferentes unidades de intervencion que definen la practica en el aula, se
trabajan contenidos de aprendizaje distintos y, habitualmente, mas de un
contenido.” (Zabala, 2010, p. 143). Cada contenido presenta unidades
didacticas y “[e]sto supone que dichas unidades giren en torno a temas,
preguntas, apartados, lecciones, etc., que articulan y relacionan los diferentes
contenidos de una manera determinada.”(Zabala, 2010, p. 143). Este proceso
que establece “(...) la forma de vincular los diferentes contenidos de
aprendizaje que conforman las unidades didacticas es lo que denominamos

organizacion de contenidos.” (Zabala, 2010, p. 143).

Por otra parte, Zabala (2010) establece que “(...) los contenidos se
pueden clasificar segun su naturaleza en multidisciplinares, interdisciplinares,
pluridisciplinares, metadisciplinares, etc.” (Zabala, 2010, p. 145). Este autor, a
su vez establece “(...) tres grados de relaciones disciplinares (...)" (Zabala,
2010, p. 145) los cuales se han establecido “(...) desde una perspectiva
educativa (...)” 'y son multidisciplinariedad, interdisciplinariedad vy

transdisciplinariedad y se proceden a explicar a continuacion.

La multidisciplinariedad se caracteriza por presentar los contenidos
escolares de manera independiente entre las mismas. Ademas, la
interdisciplinariedad consiste en “(...) la interaccidn entre dos o mas disciplinas,
que puede ir desde la simple comunicacién de ideas hasta la integracién
reciproca de los conceptos fundamentales (...)" (Zabala, 2010, p. 14) y la
transdisciplinariedad “(...) es el grado maximo de relaciones entre las
disciplinas (...)" (Zabala, 2010, p. 147) pero “[e]n la actualidad, constituye mas

un deseo que una realidad.” (Zabala, 2010, p. 147).

Por otra parte, Escamilla-Gonzalez (2009) recopila en su libro Las
competencias en la programacion de aula infantil y primaria (3-12 afos) las

asociaciones y “(...) posibles vinculos de relacion con las competencias
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basicas. (Escamilla-Gonzalez, 2009, p. 76). Esta autora establece una posible
relacion entre las mismas, las cuales “(...) muchos profesores podrian extraer,
sin duda, otras relaciones de interés para sus propuestas didacticas en funcion
de las competencias que, en un momento dado, podrian priorizar para
desarrollar un trabajo acorde con sus necesidades y con sus principios.”
(Escamilla-Gonzalez, 2009, p. 76).

Las asociaciones que se establecen segun el postulado de Decroly
(1871) permiten organizar los contenidos entre diversas competencias basicas
y se clasifican en asociaciones espaciales, asociaciones temporales,
asociaciones causales, asociaciones de origen y procedencia, asociaciones de
utilidad y trabajo y asociaciones éticas, morales y sociales. Cada asociacién
previamente expuesta se relaciona con diversas competencias basicas como
linguistica, social y ciudadana, cultural y artistica, tratamiento de la informacion
y digital, aprender a aprender, iniciativa y autonomia personal, conocimiento-
interacciéon con el mundo fisico-natural y matematica, la cual se presenta
relacionada especificamente con las asociaciones espaciales y temporales
(Escamilla-Gonzalez, 2009). Las asociaciones previamente expuestas se

evidencian en el siguiente grafico.
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Figura 5. Propuesta de relaciones entre competencias basicas y asociaciones
de Decroly (1871).

Tomado de Escamilla-Gonzalez, 2009.
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Escamilla-Gonzalez (2009) a su vez establece diversas expresiones que
se pueden emplear en las asociaciones espaciales. Estas expresiones hacen
referencia a la localizacion de objetos como “(arriba-abajo, cerca-lejos, dentro-
fuera, delante-detras, izquierda-derecha, alrededor).” (Escamilla-Gonzalez,
2009, p. 76) y hacen referencia a “(...) descripciones y comparaciones (...)"

(Escamilla-Gonzalez, 2009, p. 76), como por ejemplo “... (grande-pequefio,
redondo-cuadrado, fino-grueso, ancho-estrecho, largo-corto, etc.).” (Escamilla-

Gonzalez, 2009, p. 76).

Asimismo, esta autora establece asociaciones temporales a partir de
expresiones de duracién como “mucho-poco tiempo” (Escamilla-Gonzalez,
2009, p. 76), expresiones de simultaneidad, es decir expresiones sobre
“acontecimientos que ocurren al mismo tiempo.” (Escamilla-Gonzalez, 2009, p.
76) y expresiones de sucesion como “antes-después, ayer-hoy-mafiana,
pasado-presente-futuro.” (Escamilla-Gonzalez, 2009, p. 76). Igualmente, en las
asociaciones de origen y procedencia se caracterizan por desarrollarse por
medio de expresiones que relacionan el espacio, el tiempo, y la medida y las
asociaciones de utilidad y trabajo en conjunto con las asociaciones causales
“(...) estimulan el estudio l6gico de los contenidos [a partir de las preguntas]

(qué, cdmo, para qué).” (Escamilla-Gonzalez, 2009, p. 78).

En este proceso, el profesor a su vez “(...) debe facilitarle y sugerirle [a
sus alumnos] formas de expresion que le permitan desarrollar sus capacidades
comunicativas y expresivas” (Escamilla-Gonzalez, 2009, p. 80). Segun
Escamilla- Gonzalez (2009), las formas de expresion que se pueden emplear
son la expresion corporal, expresion plastica, expresion musical, expresion
matematica y la expresion linguistica-verbal. En esta ultima expresion, la autora
previamente mencionada, establece la formulacién de preguntas para fomentar
la vinculacion de asociaciones sobre todo de caracter espacial y causal. Por
ejemplo, Escamilla- Gonzalez (2009) manifiesta las preguntas que se pueden
emplear para desarrollar asociaciones espaciales, entre las cuales se
encuentran ;donde ocurre?, ;ddénde viven?, ;como son?, ;dénde estan? vy

¢dénde van? y las preguntas que se pueden emplear para desarrollar
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asociaciones causales, entre las cuales se encuentran ;qué es/quién es?,

¢qué hace/n?, s por qué? y ¢ qué te interesa? (Escamilla-Gonzalez, 2009).

Ademas, Escamilla-Gonzalez (2009), establece a partir de un ejemplo,
las asociaciones previamente expuestas y como se pueden aplicar en un tema
especifico, en este caso sobre los viajes. El ejemplo previamente mencionado

se evidencia de manera mas detallada en el siguiente grafico.
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Figura 6. Ejemplificacion del tema “Los viajes” a partir del analisis por
asociaciones de Decroly (1871).

Tomado de Escamilla-Gonzalez, 2009.

Finalmente, Zabala (2010) menciona que el enfoque globalizador parte
“(...) de una situacion préoxima a la realidad del alumno, que le resulte
interesante y que le plantee cuestiones a las que hay que dar respuesta.”
(Zabala, 2010, p. 166). Por lo tanto, “(...) en cada area la secuencia didactica
empieza con la descripcion de una situacion de la realidad que plantea
diferentes cuestiones; cuestiones y problemas que pueden ser abordados
desde distintos puntos de vista.” (Zabala, 2010, p. 166). Por ejemplo la docente

de matematicas “(...) concretara la situacion de la realidad en los problemas
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que tiene que resolver un grupo de rock que busca un local de alquiler para

poder ensayar.” (Zabala, 2010, p. 166).

En conclusién, existen tres tipos de niveles que se establecen para
organizar los contenidos entre disciplinas los cuales son la
multidisciplinariedad, la transdisciplinariedad y la interdisciplinariedad. Ademas,
Decroly (1871) y Escamilla- Gonzalez (2009) establecen diferentes tipos de
asociaciones que permiten vincular contenidos los cuales son asociaciones
espaciales, asociaciones temporales, asociaciones causales, asociaciones de
origen y procedencia, asociaciones de utilidad y trabajo y asociaciones éticas,

morales y sociales.

Finalmente, Zabala (2010) plantea que el enfoque globalizador se
caracteriza por presentar situaciones por resolver, las cuales se ejecutan segun
el contenido de cada disciplina y Escamilla-Gonzalez (2009) a su vez establece
que la aplicacion de las asociaciones previamente expuestas, sobre todo de las
asociaciones causales y espaciales requieren de diversas formas de expresion
entre las cuales se encuentra la expresion matematica y la expresion linguistica

verbal que se caracterizan por la formulacion de preguntas.

A continuacién se expone sobre la metodologia y el disefio de

investigacion con la finalidad de orientar el analisis de este trabajo de titulacién.
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METODOLOGIA Y DISENO DE LA INVESTIGACION

El presente trabajo de titulacién plantea el empleo de la metodologia
cualitativa y especificamente el empleo de entrevistas y la revision sistematica
de la literatura (Pineda y De Alvarado, 2008) en un primer momento, para
establecer un marco de referencia docente sobre la vinculacion de la lectura
dialégica y el sentido numérico que pueda fundamentar practicas posteriores

en la educaciéon preescolar ecuatoriana.
Justificacion de la metodologia seleccionada

El presente trabajo de titulacion establece una comparacion documental
sobre la lectura dialdgica y el sentido numérico con la finalidad de orientar la
elaboracién de la operacionalizacién de variables con respecto a los procesos
cerebrales que involucran las areas de matematica y del lenguaje, la
matematica vista como un lenguaje y los géneros de literatura infantil de

caracter implicito y explicito en la ensefianza matematica.

El analisis cualitativo se propone para ser elaborado por medio de la
revision sistematica de literatura sobre el enfoque de la lectura dialégica y el
sentido numérico puesto que la finalidad de la misma consiste en “(...)
recolectar los articulos de interés (...)" (Manterola, 2009, p. 897) para comparar

“(...) la evidencia que aportan con la de otros similares (...)" (Manterola, 2009, p.

897) frente a incertidumbres y evidencias contrapuestas (Manterola, 2009).

Asimismo, se plantea la técnica de entrevista de manera no estructurada
y a informantes clave (Pineda y De Alvarado, 2008) en el area de literatura
infantil con el propdsito de que las mismas contribuyan a comprender de una
mejor manera el rol del cuento en la educacion preescolar ecuatoriana. Sin
embargo, la efectividad de la aplicacion de la lectura dialogica se establece
fuera del contexto educativo ecuatoriano. Por lo tanto, la elaboracion de

entrevistas fue descartada durante este trabajo de investigacion.
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Herramienta de investigacion utilizada

La herramienta de investigacion empleada es la comparacion
documental entre la lectura dialégica y el sentido numérico a partir de la

revision sistematica de literatura.
Sistematizacion de la recoleccion de datos

El presente trabajo de investigacion propone la articulacién de saberes
entre el lenguaje y la matematica a partir del método de lectura compartida
conocido como lectura dialégica. Por lo tanto, la recoleccidén de la informacién
se desarrollé a partir de una lluvia de ideas sobre como articular las mismas,
dando como resultado la busqueda de fuentes a partir de tres grandes criterios
los cuales son la interaccidn entre el lenguaje y la matematica a nivel cerebral,
la interaccidn entre el lenguaje y la matematica a partir de la expresion verbal y
la interaccion entre el lenguaje y la matematica a partir del contenido
matematico implicito o explicito de los cuentos infantiles. La busqueda de
informacion a partir de los criterios previamente mencionados se obtuvo
principalmente de la base de datos EBSCO y de revistas indexadas en inglés

de los ultimos 10 anos.

La revision sistematica de la literatura requiere de la elaboracion de
criterios de busqueda con un propésito. Por lo tanto, la finalidad de establecer

los criterios previamente mencionados se expone a continuacion.

Primero, se aborda sobre la interaccion entre el lenguaje y la matematica
a nivel cerebral para establecer alguna relacién entre las mismas
especificamente a partir de la informacion propuesta en el marco tedrico, la
cual establece la participacion de diversas areas cerebrales en el

procesamiento numerico.

Ademas, se establece el criterio sobre la relacion entre el lenguaje y la
matematica a partir de la expresion verbal para establecer alguna relacién entre
las mismas a partir de la informacion obtenida en el marco teorico, en la cual se

establece especificamente que la matematica presenta su propia forma de
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expresion a partir del lenguaje simbdlico. Ademas, se establece la relacion del

lenguaje a partir de la expresién verbal porque la misma se considera como el

principal resultado que se obtiene de la aplicacion de la lectura dialdgica.

Finalmente, se establece el criterio sobre la interaccion entre el lenguaje

y la matematica a partir del contenido matematico implicito o explicito de los

cuentos infantiles con la finalidad de establecer alguna relacién entre las

mismas al vincular ambas disciplinas con el enfoque de la lectura dialégica por

medio del contenido matematico que se puede presentar en la literatura infantil.

Los criterios de busqueda previamente expuestos se exponen en las siguientes

tablas.

Tabla 2. Sistematizacion de la recoleccidon de datos.

Articulos Articulo 1 Articulo 2 Articulo 3
Where syntax meets math: | Construction and | Numerical processing
Right Intraparietal Sulcus | evaluation of a number | in the human parietal
activation in response to | sense test cortex during
gramatical number | with head start children | experimental and
agreement violations natural conditions

Tipo de | Experimental (Carreiras, | Experimental (Malofeeva y | Experimental (Dastjerdi,

investigacion | Carr, Barber y Hernandez, | colegas, 2004) Ozker, Foster,
2010) Rangarajan, y Parvizi,

2013)

Poblacion “Un total de quince diestros | 40 nifios de tres a cinco | Tres  pacientes  con

dirigida del | voluntarios (siete mujeres) | afios de edad (Malofeeva | epilepsia de 37, 43 y 45

estudio estudiantes de pregrado, | y colegas, 2004) afios implantados con
hablantes nativos de electrodos intracraneales
espafiol, con edades (Dastjerdi 'y colegas,
comprendidas entre 20 y 35 2013)

afos participaron en el

estudio.” (Carreiras y
colegas, 2010, p. 4, traducido

por la autora)
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Interaccién

entre el
lenguaje y la
matematica a

nivel cerebral

“...) [L]a representacion
semantica se distribuye en
un gran numero de diferentes
redes que se extienden mas
alla de las zonas
perisilvianas.”(Carreiras y
colegas, 2010, p. 12,

traducido por la autora)

“(...) [Plarticipacion del 16bulo
parietal derecho para la
activacion automatica  del
procesamiento de la
magnitud durante el
procesamiento del lenguaje.
Estos resultados se suman a
la evidencia creciente de
opinioén del lenguaje como un
proceso complejo que no se
restringe  a las areas
cerebrales  clasicas  del
lenguaje.” (Carreiras vy
colegas, 2010, p. 12,

traducido por la autora)

Activacion  del  Surco
Intraparietal cuando los
participantes se referian
a objetos con contenido
numerico durante
conversaciones
(Dastjerdi 'y colegas,
2013)

Interaccion
entre el
lenguaje y la
matematica a
partir de la
expresion

verbal

Activacion  significativa
del Surco Intraparietal
“(...) después de
escuchar palabras con
contenido numérico o ver
nuameros, y antes de la
expresion de palabras
con contenido numérico.”
(Dastjerdi 'y colegas,
2013, p. 8, traducido por

la autora)
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Interaccién
entre el
lenguaje y la
matematica a
partir del
contenido
matematico
implicito o
explicito de
los cuentos

infantiles

Lectura del cuento Kids
celebrate numbers escrito
por

Jean Warren (1997) “(...)
en una manera dialdgica
(...)" (Arnold y Whitehurst,
1994 citado en Malofeeva
y colegas, 2004, p. 653,
traducido por la autora)
“(...) [E]l conocimiento de
nuamero y la identificacion
de namero fueron
enfatizados durante el
proceso de lectura en voz
alta” (Malofeeva y
colegas, 2004, p. 653,

traducido por la autora)

El cuento Paddington’s
123 escrito por Bond
(1991) “(...) fue leido a los
nifios en grupos de cuatro
en una manera dialdgica”
(Armold 'y Whitehurst,
1994, citado en Malofeeva
y colegas, 2004, p. 653,
traducido por la autora).
Ademas, “(...) el asistente
de investigacion hablo
acerca de los numeros en
el libro y porqué la gente
necesita de los numeros.”
(Malofeeva y colegas,
2004, p. 653, traducido

por la autora)
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Tabla 3. Sistematizacion de la recoleccion de datos.
Articulos Articulo 4 Articulo 5 Articulo 6
Structured narrative
Numeracy-related exchanges | The effects of the integration
C . . .... | retell instruction for
in joint storybook reading and | of mathematics within
. S young children
play children's literature on early
) from low
numeracy skills of young
. . C socioeconomic
children with disabilities
backgrounds: A
preliminary study
of feasibility
Tipo de | Experimental (Vandermaas- | Cuasi experimental Experimental
investigacion | Peeler, Nelson, Bumpass vy | (Green, 2014) (Adlof, McLeod vy

Sassine, 2009)

Leftwich, 2014)

Poblacion
dirigida del

estudio

37 familias de nifios de cuatro
anos, en las cuales 13 familias
de

econémicos

eran bajos  recursos
(Vandermaas-

Peeler y colegas, 2009)

50 nifos de tres a cinco afios
preescolares con necesidades

especiales. Todos los
participantes tenian la
elegibilidad de  educacion

especial en la categoria de
significativa con respecto a
retraso en el desarrollo (Green,

2014)

10 nifios de 49 a 82
meses
(siete preescolares,
dos nifios de kinder y
un nifio de primero de
basica)

(Adlof y colegas, 2014)

Interaccion

entre el
lenguaje y la
matematica a

nivel cerebral

Interaccion
entre el
lenguaje y la
matematica a
partir de la
expresion

verbal

Dialogo entre padres e hijos
de

identificacion

para resaltar la nocién
cantidad e
numérica durante la lectura del
cuento Bunny Money, escrito
por Rosemary Wells (2000). En
esta conversacion se evidencian

el empleo de las expresiones

Las sesiones de la
técnica SNRI,

siglas en

cuyas
inglés
significan la instruccion
de

estructura narrativa, se

recuento de la

caracterizaron por

fomentar la
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cuanto y qué numero marcoé por
de
(Vandermaas-Peeler y colegas,
2009)

parte los padres

participacion y
discusiones a partir de

la lectura en voz alta.

Ademas, se presto
atencion a los
personajes, escenario

y medios para resolver
el problema planteado
en los cuentos y su
solucion.

Se utilizaron recursos
visuales de explicaciéon
pausada en donde por
medio de preguntas se
comprendian aspectos
claves de las historias
y con la expansion de
las respuestas de los
nifos se promovia el
recordar de las mismas
en los nifios al finalizar
la lectura

(Adlof y colegas, 2014)

Interaccion
entre el
lenguaje y la
matematica a
partir del
contenido
matematico

implicito o

explicito de
los cuentos
infantiles

El cuento Bunny Money, escrito
(2000)
trata sobre dos conejos que van

por Rosemary Wells,
de compras con su dinero de
conejos para comprar regalos
de cumpleanos para su abuela
(Vandermaas-Peeler y colegas,
2009)

El cuento Goldilocks and the
three bears “(...) tiene un gran
potencial de correspondencia
uno-a-uno, ya que cada 0so
tiene su propio plato, cuchara,
silla, cama, etc., y seria a su
vez adecuado para discutir
sobre la comparacion
cuantitativa” (Green, 2014)

El cuento The snowy day
permiti6 la comparacion la
cantidad con respecto a la
variedad de bolas y copos de

nieve y de angeles de nieve

Los cuentos

empleados en esta
intervencién como el
cuento Harry the dirty
dog escrito por

(1956) se

caracterizaron

Zion,
por
presentar “(...) por lo
menos un problema, al
menos un intento de
resolver el problema, y
una resolucion.” (Adlof
y colegas, 2014, p. 5,

traducido por la autora)
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que realizaba el personaje
principal  durante  paginas
particulares del cuento (Green,
2014)

El cuento The very hungry
caterpillar “(...) fue elegido
para la identificacién numérica.
Aunque el libro no presentd
explicitamente numerales, que
muestran a los niflos un
numeral al tiempo que sefialan
un numero particular de frutas
(...)” (Green, 2014, p. 131,
traducido por la autora)

Este proceso fue “(...)
implementado facilmente, pero
no del todo natural de una
lectura tipica de libro de
cuentos”

(Green, 2014, p. 131, traducido

por la autora)

En conclusion, la sistematizacion de la informacion sobre el sentido
numérico y el enfoque de la lectura dialégica dio como resultado que el primer
criterio establecido y denominado como la interaccion entre el lenguaje y la
matematica a nivel cerebral establece la produccion del lenguaje en distintas
areas cerebrales que no son comunmente relacionadas con la misma como el
surco intraparietal, el cual permite verbalizar expresiones con contenido

numerico.

Por otra parte, con respecto al segundo criterio establecido y
denominado como la interaccion entre el lenguaje y la matematica a partir de la
expresion verbal destaca el dialogo entre padres e hijos en edad preescolar
sobre la nocion de cantidad y la identificacion numérica a partir del cuento

Bunny Money y a partir de las expresiones cuanto y qué numero marco.
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Ademas, la revision de literatura por medio del criterio sobre la
interaccién entre el lenguaje y la matematica a partir del contenido matematico
implicito o explicito de los cuentos infantiles establece que existen diversos
cuentos con contenido numérico implicito, por ejemplo The very hungry
caterpillar, Goldilocks and the three bears y The snowy day y cuentos con
contenido numérico explicito como Bunny Money, Harry the dirty dog, Kids
Celebrate numbers y Paddington’s 123 que permiten conocer a partir del
didlogo, la interaccion y la lectura de los mismos sobre el numero y sus
relaciones, pero sobre todo los dos ultimos cuentos previamente mencionados
fomentan el conteo y la identificacion de numeros hasta el 15 a partir del

método de lectura compartida conocido como lectura dialégica.

Finalmente, cabe mencionar que aspectos especificos sobre los
participantes de los estudios previamente mencionados como la edad, sobre
todo de aquellos cuyos estudios establecen alguna relacién entre el lenguaje y
la matematica a nivel cerebral fueron descartados para ser empleados de
manera relevante en el siguiente analisis debido a que la finalidad de este
criterio es evidenciar cudles areas cerebrales se involucran en los
procesamientos linguistico, numérico y de calculo. Sin embargo, el rango de
edad de los participantes de los estudios que se establecen en los criterios
sobre la interaccion entre el lenguaje y la matematica a partir de la expresién
verbal y a partir del contenido matematico implicito o explicito de los cuentos
infantiles no fue descartado puesto que el mismo es concordante con el edad

propuesta en este trabajo de titulacion, que es la edad preescolar.
Prueba piloto

No existe la necesidad de una prueba piloto debido a que se procedera a

realizar una revisién y comparaciéon documental.

A continuacion se elabora el analisis de este trabajo de titulacion en
base a los resultados obtenidos de la sistematizacion de la recoleccion de
datos sobre la lectura dialégica y el sentido numérico. Primero se expone el

analisis sobre la relacion entre el lenguaje y la matematica a nivel cerebral y
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luego se establece el analisis de la lectura dialégica en una intervencién con
dos escalas del sentido numérico y por medio de cuentos infantiles que

presentan contenido matematico implicito y explicito.
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ANALISIS DE DATOS

El presente analisis se predefini6 como una comparacién documental. La
finalidad de esta comparacion es comprender sobre el enfoque de la lectura
dialégica y el sentido numérico en la etapa preescolar a partir de la revisién

sistematica de la literatura previamente expuesta.

Este analisis se desarrolla mediante dos grandes temas los cuales son
analisis sobre las areas cerebrales que se involucran en los procesamientos
lingUistico, numérico y de calculo y andlisis sobre el enfoque de la lectura
dialogica y el sentido numérico a partir de los cuentos infantiles con contenido
matematico implicito y explicito y del Curriculo de Educacion Inicial (2014). Los

temas previamente expuestos se explican a continuacion.
Analisis de la relacion entre el lenguaje y la matematica a nivel cerebral

Areas cerebrales que se involucran en los procesamientos

lingluistico, numérico y de calculo

La produccién del lenguaje se ha atribuido a diversas areas cerebrales

las cuales son

“(...) el area de Broca [localizada] en el giro frontal inferior (GFl), el area
de Wernicke [ubicada] en el giro temporal superior (GTS), asi como
partes del giro temporal medio (GTM) y el parietal inferior y el giro
angular en el I6bulo parietal (...)" (Friederici, 2011, p. 1358, traducido por

la autora).

Por otra parte, la activacion cerebral de los procesamientos numérico y
de calculo se atribuye principalmente al area del I6bulo parietal y a diversas
regiones cerebrales entre las cuales se encuentran la corteza pre frontal, la
parte posterior del I6bulo temporal, la corteza cingulada, la insula anterior
izquierda, el nucleo caudado y la corteza cerebelosa (Serra-Grabulosa, Adan,
Pérez-Pamies, Lachica y Membrives, 2010). Como se ha apreciado

anteriormente, los procesamientos linguistico, numérico y de calculo requieren
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de la activacion de diversas areas cerebrales, por lo tanto se plantea si “;[s]on

[las habilidades linguisticas y matematicas] regidas por los mismos principios y

sustentadas por las mismas estructuras neuronales? (...)" (Heim, Amunts, Drai,

Eickhoff, Hautvast, Grodzinsky, 2012, p. 1, traducido por la autora). La revision

de la literatura sobre el cerebro establece que los procesamientos linguistico,

numérico y de calculo se atribuyen principalmente a dos areas las cuales son el

giro angular y el surco intraparietal. Las areas cerebrales previamente

expuestas se evidencian en la siguiente tabla.

Tabla 4. Areas cerebrales que se involucran en los procesamientos lingiistico,

numérico y de calculo.

Articulos

Areas cerebrales

Relaciéon entre los procesamientos

linguiistico, numérico y de calculo

1.Bases neuronales del
procesamiento numérico

y del calculo

Segmento  Horizontal

Surco Intraparietal

del

“(...) activaciones del SHSIP [Segmento
Horizontal del Surco Intraparietal] en
tareas que implican el procesamiento
numérico frente a otro tipo de estimulos,
como colores y letras” (Egel, Sterzer,
Russ, Giraud, y Kleinschmidt, 2003, citado
en Serra-Grabulosa y colegas, 2010, p.
41)

“(...) el SHSIP [Segmento Horizontal del
Surco Intraparietal] no soélo procesa la
informacién numeérica, sino que también
participa en la representacion y el
procesamiento de series ordinales no
numeéricas, como la comparacion entre
letras segun la posicién que ocupan en el
alfabeto” (Fias, Lammertyn, Caessens vy
Orban, 2007, citado en Serra-Grabulosa y
colegas 2010, p. 41)

Giro Angular

“El  giro angular, especialmente el
izquierdo, muestra una elevada activacion
en procesos mediados por el lenguaje,

como la lectura o las tareas verbales de
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memoria a corto plazo” (Price, 1998, citado
en Serra-Grabulosa y colegas 2010, p. 42)

El giro angular “(...) desempefia funciones
relacionadas con el procesamiento
numeérico y el calculo, en concreto con
aquellas tareas que requieren un
procesamiento verbal. Distintos estudios
muestran que esta area forma parte del
sistema linguistico y contribuye al calculo,
ya que algunas tareas, como la
multiplicacion, requieren para su
resolucion un importante componente
verbal” (Dehaene, Piazza, Pinel y Cohen,
2003a, citado en Serra-Grabulosa vy
colegas, 2010, p. 42; Grabner, Ansari,
Reishofer, Stern, Ebner y Neuper, 2007,
citado en Serra-Grabulosa y colegas,
2010, p. 42)

2. La importancia de la
estimulacion de las
areas implicadas en el
procesamiento

matematico y sus
efectos en el

neurodesarrollo

Giro Angular Izquierdo

“El  giro angular, especialmente el
izquierdo desempefia funciones
relacionadas con el procesamiento
numérico y el calculo, principalmente con
aquellas tareas que requieren un
procesamiento verbal, ya que algunas
tareas requieren para su resolucidon un
importante componente verbal, se ha
reportado que su activacion es mayor en
tareas de calculo exacto.” (Arch-Tirado,
Lino-Gonzalez y Alfaro-Rodriguez, 2013,
p. 71)

‘La diversidad de éareas cerebrales
involucradas en los procesamientos
aritméticos apoya la suposicién de que las
destrezas del calculo, representan
habilidades multifactoriales, incluyendo

habilidades verbales, espaciales, de
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memoria, de conocimiento del cuerpo vy
funciones ejecutivas.” (Ardilla, 2010, citado

en Arch-Tirado y colegas, 2013, p. 71)

3.Language-number
interface in the brain: A
complex parametric

study of quantifiers and

Corriente dorsal del parietal

inferior hacia las regiones

frontales inferiores

“)

corriente dorsal del parietal inferior hacia

procesamiento a lo largo de la

las regiones frontales inferiores es cuando

el procesamiento numérico esta vinculado

quantities al procesamiento linguistico-semantico.”
(Heim y colegas, 2012, p. 9, traducido por
la autora)

4. The relationship | Lébulo parietal “(...) en el l6bulo parietal, un circuito

between linguistic skills

linguistico en el giro angular izquierdo

and arithmetic soporta la manipulacion de numeros en
knowledge forma verbal”
(Dehaene, Piazza, Pinel, y Cohen, 2003b,
citado en Vukovic y Lesaux, 2013, p. 87,
traducido por la autora)
5. A graph theorical | Giro Angular Izquierdo ‘El GAl [Giro Angular lzquierdo] esta
approach to study the involucrado en la recuperaciéon de hechos

the

cortical networks during

organization  of

different mathematical

tasks

aritméticos almacenados verbalmente

(tales como tablas de multiplicar o
adiciones simples) al operar dentro del
sistema del lenguaje a través de sus
conexiones bien establecidas en la corteza
izquierda temporoparietal” (Ansari, 2008,
citado en Klados, Kanatsouli, Antoniou,
Tsirka, Babiloni, D.

Micheloyannis, 2013, p. 1, traducido por la

Bamidis y

autora)

“Durante el calculo exacto el GAIl [Giro
Angular lzquierdo] muestra una mayor
activacion de las operaciones aritméticas
relacionadas con relacionadas con los
hechos aritméticos de la memoria verbal.
GAl

Izquierdo] muestra mayor activacion para

Por lo tanto, el [Giro Angular
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las tablas de multiplicar en relacion con la
sustracciéon o la comparacion de numero.”
(Dehaene, Piazza, Pinel y Cohen, 2003c,
citado en Klados y colegas, 2013, p. 1,
traducido por la autora; Grabner, Ansari,
Koschutning, Ebner y Neuper, 2009, citado
en Klados y colegas, 2013, p. 1, traducido

por la autora)

Surco Intraparietal Horizontal
y la red perisilviana del

lenguaje

La teoria del triple cédigo “(...) propone
que hay tres regiones para cantidades
numeéricas: la red perisilviana izquierda del
lenguaje, una regidon occipito-parietal
ventral para representacion visuales de
digitos, y el surco intraparietal horizontal
(SIPH) para el procesamiento de la
representacion  visual de  digitos.”
(Dehaene y Cohen, 1977, citado en Klados
y colegas, 2013, p. 2, traducido por la

autora)

6.Why mental arithmetic
counts: Brain activation
during single digit
arithmetic predicts high

school math scores

Giro Supra Marginal

Participacion del Giro Supra Marginal en
“(...) el procesamiento fonolégico durante
la lectura” (Church, Balota, Petersen y
Schlaggar, 2011, citado en Price,
Mazzocco y Ansari, 2013, p. 161,
traducido por la autora)

“(...) el rol del GSM [Giro Supra Marginal]
en el procesamiento de asociaciones
semanticas, ambas en el contexto de la
aritmética  (...)” (Grabner, Ansari,
Koschutnig, Reishofer, Ebner y Neuper,
2012, citado en Price y colegas, 2013, p.
161, traducido por la autora) y “(...) en el
procesamiento linguistico” (Kim,
Karunanayaka, Privitera, Holland vy
Szaflarski, 2011, citado en Price y colegas,

2012, p. 161, traducido por la autora)
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7.Dissociable

connectivity

within

human Angular Gyrus

and Intraparietal Sulcus:

Evidence from functional

and and

connectivity

structural

Giro Angular

Los estudios de neuroimagen de Binder y
sus colegas (2009), y Bownsett y Wise
(2009) establecen el papel del giro angular
“(...) en hechos de recuperacién mediados
verbalmente durante tareas de cognicién
matematica” (Dehaene, Molko, Cohen,
Wilson, 2004c, citado en Uddin, Supekar,
Amin, Rykhlevskaia, Nguyen, Greicius y
Menon, 2010, p. 2636, traducido por la

autora)

Surco Intraparietal

El  Surco Intraparietal facilita “(...)
representaciones semanticas de la
cantidad numeérica” (Dehaene, Molko,
Cohen, Wilson, 2004c, citado en Uddin y
colegas, 2010, p. 2644, traducido por la
autora; Rosenberg-Lee, Tsang y Menon,
2009, citado en Uddin y colegas, 2010, p.

2644, traducido por la autora)

Como se aprecia en la tabla previamente expuesta, las dos principales

areas cerebrales que se involucran en los procesamientos numérico, linguistico

y de calculo son el giro angular y el surco intraparietal. El giro angular se activa

durante la realizacion de representaciones numéricas verbales (Heim vy

colegas, 2012). Ademas, el giro angular se involucra en tareas aritméticas que

requieren de un procesamiento verbal, como la multiplicacion (Dehaene y

colegas, 2003a, citado en Serra-Grabulosa, 2010; Grabner y colegas, 2007,

citado en Serra-Grabulosa y colegas, 2010; Arch-Tirado y colegas, 2013), al

realizar las tablas de multiplicar y adiciones simples (Ansari, 2008, citado en

Klados y colegas, 2013) y en hechos matematicos que implican de una

recuperacion de modo verbal (Dehaene y colegas, 2004c, citado en Uddin y

colegas, 2010).
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Por otra parte, el surco intraparietal se activa durante la representacion
simbdlica de cantidades numéricas (Friedrich y Friederic, 2013). Ademas, el
surco intraparietal se encarga del procesamiento de series ordinales simbdlicas
y no simbdlicas (Fias y colegas, 2007, citado en Serra-Grabulosa y colegas,
2010), del procesamiento a nivel semantico de la cantidad numérica (Dehaene
y colegas, 2004c, citado en Uddin y colegas, 2010; Risenberg-Lee y colegas,
2009, citado en Uddin y colegas, 2010) y forma parte de las regiones
cerebrales propuestas en la teoria del triple codigo de Dehaene y Cohen (1997)
con la red perisilviana del lenguaje y la region occipito-parietal ventral

(Dehaene y Cohen, 1997, citado en Klados y colegas, 2013).

Sin embargo, los procesamientos linguistico, numérico y de calculo a su
vez involucran de la activacion de varias regiones cerebrales entre las cuales
se encuentran la corteza frontal inferior izquierda, que permite el analisis
linguistico-semantico y la evaluacion de las representaciones numéricas en las
regiones parietales, el trayecto de la corriente dorsal del parietal inferior hacia
regiones frontales inferiores, que permite el procesamiento numérico vy
lingUistico-semantico (Heim y colegas, 2012), la red frontoparietal ampliada,
que permite el desarrollo semantico y la interpretacion de férmulas
matematicas (Friedrich y Friederic, 2013) y el I6bulo parietal, el cual a partir del
giro angular izquierdo permite la manipulacién numérica-verbal (Dehaene vy

colegas, 2003b, citado en Vukovic y Lesaux, 2013).

En conclusién, los procesamientos linguistico, numeérico y de calculo se
atribuyen a diversas areas cerebrales, las cuales son disgregadas entre si. Sin
embargo, los procesamientos previamente mencionados a su vez involucran de
una activacion conjunta de varias areas cerebrales entre las cuales destacan el

giro angular izquierdo y el segmento horizontal del surco intraparietal.

A continuacion se detalla la participacion de la lectura dialégica en una
intervenciéon sobre dos escalas del sentido numérico con la finalidad de

establecer una evidencia sobre la participacién de la misma en nifos en edad
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preescolar y en un area a la que comunmente no se ha relacionado la lectura

dialégica, que es la matematica.

Analisis de la relaciéon entre la lectura dialégica y el sentido numérico a
partir del contenido matematico implicito o explicito de los cuentos

infantiles

Los cuentos infantiles y el enfoque de la lectura dialégica en una

intervencion sobre el conteo y la identificacion del nimero

El principio de conteo y la identificacion del numero constituyen parte de
las escalas de medicion del sentido numérico en la etapa preescolar. El
principio de conteo se ha establecido en los estudios desarrollados por
Clements (1984); Griffin, Case y Siegler (1994) y Malofeeva y colegas (2004) y
la identificacion del numero se establece en los estudios previamente

mencionados, excepto en el estudio elaborado por Griffin y colegas (1994).

Segun Malofeeva y sus colegas (2004) “[lla escala de conteo mide la
capacidad del nifio para nombrar o enunciar los nUmeros uno por uno en orden
ascendente o descendente.” (Malofeeva y colegas, 2004, p. 650, traducido por
la autora) y la escala de identificacion del numero “(...) mide la capacidad del
nifo para reconocer los numeros.” (Malofeeva y colegas, 2004, p. 652,
traducido por la autora). Ambas escalas son las que de manera conjunta

indican si el nifio sabe contar y comprende lo que hace.

Ademas, las tareas que se encuentran dentro de la escala de conteo
segun el estudio elaborado por Malofeeva y sus colegas (2004) son contar
hacia adelante y hacia atras, identificar errores u omisiones en el conteo e
indicar que numero viene antes o después de un numero. Los autores
previamente mencionados a su vez establecen dos tareas en la escala de
identificacion del numero las cuales son reconocer numerales al sefalar un

numero especifico y nombrar numerales (Malofeeva y colegas, 2004).
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Por otra parte, en este estudio se desarrollé un proceso de intervencién
sobre el conteo y la identificacion del numero, el cual se establecié en seis

sesiones y se procede a exponer a continuacion.

En la primera sesién se procedié a contar hacia adelante y hacia atras
los numeros hasta el 15 y se empled el cuento Kids celebrate numbers, el cual
fue escrito por Jean Warren (1997) y leido de una manera dialogica (Arnold y
Whitehurst, 1994, citado en Malofeeva y colegas, 2004). Ademas, en este
cuento “[d]iferentes rimas fueron leidas, y el conocimiento del numero y la
identificacion del numero se destaco durante el proceso de lectura en voz alta.”
(Malofeeva y colegas, 2004, p. 653, traducido por la autora). A continuacion de
la lectura del cuento previamente mencionado, el asistente de investigacion
procedid a pedir que los nifos, cuyas edades comprendian entre tres a cinco
afos, nombren los numeros en secuencias de cuatro hasta el numero 15, la
representacion de los mismos en una fila y que escojan su numero favorito

(Malofeeva y colegas, 2004).

La siguiente sesidn consistié en la participacion de los nifilos de manera
dinamica en la actividad denominada hormigas marchantes, en la cual se
expusieron los numeros hasta el 15 a partir de una cancién que tiene el mismo
nombre que la actividad. Luego, el asistente de investigacion procedio a la
elaboracién de titeres de hormigas con los nifios y al pegado de las mismas
con el numero favorito escogido en un collage y segun el orden que

mencionaba la cancion (Malofeeva y colegas, 2004).

La tercera sesion consistio en el reconocimiento de numeros hasta el 15
por medio de pintura con esponja y el cuento Paddington’s 123, el cual fue
escrito por Bond (1991). Este cuento “(...) fue leido a los nifios en grupos de
cuatro en una forma dialogica” (Arnold y Whitehurst, 1994, citado en Malofeeva
y colegas, p. 653, traducido por la autora) y “[e]l asistente de investigacion
hablé acerca de los numeros en el libro y por qué la gente necesita de los
numeros.” (Malofeeva y colegas, 2004, p. 653, traducido por la autora).

Ademas, esta sesion se desarroll6 distribuyendo a los nifios dos numeros hasta
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el 15, pedazos de papel con pintura y esponjas para estampar en el papel los
numeros asignados que luego procedieron a mostrar y nombrar en clase. El
proceso detallado sobre como se desarrollé la lectura dialdgica de los cuentos

Kids celebrate numbers y Paddington’s 123 no se evidencia en este estudio.

En la cuarta sesiéon se empleé un cd con un juego grabado y una
marioneta para que los nifios identifiquen y nombren los niumeros hasta el 15y
respondan preguntas relativas al sentido numérico. En esta sesion a su vez se
emplearon diversos recursos como cuentos y numeros grandes y magnéticos.
Las preguntas y los recursos previamente expuestos no se detallan en esta

sesion.

Finalmente, los nifios armaron en dos grupos el rompecabezas de tren
dado con la finalidad de reforzar el conteo, la identificacion numérica y
cualquier informacion relativa al numero y en la sexta sesion, los nifos
participaron de una actividad con cordones en donde entrelazaban vy
manipulaban por medio de cordones los numeros hasta el 15 (Malofeeva y
colegas, 2004).

Por otra parte, los nifios en el grupo de control se instruyeron en seis
sesiones como el grupo de intervencion, pero esta intervencion se enfoco en

los insectos.

“Los nifios participaron en la lectura de libros sobre insectos, haciendo
rompecabezas, y haciendo proyectos practicos sobre mariposas, grillos
y luciérnagas. Por ejemplo, una de las lecciones fue creada para ayudar
a los ninos a aprender acerca de los grillos.” (Malofeeva y colegas, 2004,

p. 653, traducido por la autora).
Ademas, en esta intervencion,

“[lJos nifios leyeron un libro llamado Un grillo muy tranquilo por Eric Carle
(1990) y discutieron diferentes insectos que el grillo vio. Luego,
trabajaron en un rompecabezas de grillo, mientras que el asistente de

investigacion explicd a los nifios los nombres de las partes del cuerpo
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que un grillo tiene, qué come, y como hace un chirrido.” (Malofeeva y

colegas, 2004, pp. 653-654, traducido por la autora).

Este estudio determin6é que los nifos que recibieron la instruccién en el
sentido numérico manifestaron una transferencia de destrezas hacia la
resolucién de problemas de adiccion y de sustraccion que los nifios en el grupo
de control (Malofeeva y colegas, 2004). Ademas, los nifios instruidos en el
conteo fueron mas capaces de identificar errores en el mismo, indicar qué
numero viene antes o después de otro numero y contar hacia atras y los nifios
instruidos en la identificacion del numero evidenciaron un progreso en sefialar
numeros. Por lo tanto, los resultados de este estudio establecen “(...) que el
rendimiento de los nifios difiere en funcion de la condicion [favoreciendo a los
nifos que se instruyeron en el conteo e identificacibn numeérica] (...)”

(Malofeeva y colegas, 2004, p. 655, traducido por la autora).

En conclusion, la importancia del estudio elaborado por Malofeeva y sus
colegas (2004) en este trabajo de titulacion es establecer evidencia de la
participacion de la lectura dialégica en la estimulacion del sentido numérico en
nifios de tres a cinco afnos. La lectura dialogica se establece como parte de las
actividades propuestas de una breve intervencién sobre el conteo y la
identificacion del numero en nifios de tres a cinco afios y se evidencia en dos

de las seis sesiones de la intervencién previamente detalladas.

La participacion de la lectura dialdgica se evidencia especificamente
durante la lectura del cuento Kids celebrate numbers en la primera sesion.
Aunqgue no se especifica en el estudio como se realizé esta participacion, pero
al referirse a los cumpleafios de hombres famosos como Shakespeare en el
cuento, se puede suponer que los nifios a su vez hablaron sobre la vida y las
obras de Shakespeare por medio del mismo. Ademas, esta sesién se enfocd
en el conteo hacia adelante y hacia atras hasta el numero 15 y consiste en la
lectura del cuento previamente mencionado en conjunto con una actividad que
a los nifios permite verbalizar, representar y escoger su numero favorito dentro

de secuencias de cuatro nimeros hasta el numero 15.
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Ademas se evidencia la participacion de la lectura dialégica en la tercera
sesion de la intervencion previamente mencionada y especificamente durante
la lectura del cuento Paddington’s 123. Aunque no se especifica en el estudio
como se realizé esta participacion, se puede suponer que el asistente de
investigacion a partir de un oso llamado Paddington y sus aventuras con nueve
castillos de arena y 20 sanduches enfatizé el enfoque de esta sesion que fue
sobre el reconocimiento y la verbalizacion de numeros. Ademas en esta sesion,
se realizd el estampado de secuencias numéricas a partir de la entrega de
esponjas, pinturas y dos numeros, que fueron asignados en orden a cada nifio

hasta el numero 15.

El proceso de como se ejecutd la lectura dialégica de los cuentos Kids
celebrate numbers y Paddington’s 123 no se detalla dentro del estudio
elaborado por Malofeeva y colegas (2004) debido a que este estudio “(...) se
centrd en si el sentido numérico se podria medir con fiabilidad en los nifios en
edad preescolar” (Malofeeva y colegas, 2004, p. 650, traducido por la autora) y
en determinar “(...) si el rendimiento en la prueba del sentido numeérico [creada]
se relaciona con sentimientos de autoconfianza de los nifios en general y
especificamente con respecto a las matematicas.” (Malofeeva y colegas, 2004,

p. 650, traducido por la autora).

A continuacion se expone sobre la relacion de las indicaciones CROWD
y el contenido matematico implicito y explicito que presentan tres cuentos
infantiles con la finalidad de responder a la pregunta de investigacion

planteada.
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El enfoque de la lectura dialégica en los cuentos infantiles a partir
de las indicaciones CROWD vy el Curriculo de Educacién Inicial del
Ecuador (2014)

El presente analisis se desarrolla a partir del objetivo de aprendizaje
sobre las nociones basicas de cantidad, el cual se establece en el ambito de
relaciones logico-matematicas del Curriculo de Educacion Inicial (2014) para
ninos de tres a cinco afnos. El motivo del establecimiento del mismo es porque
concuerda con el rango de edad de este trabajo de investigacién y debido a
que el sentido numérico se refiere a la capacidad del ser humano de intuir por
medio de la percepcién la cantidad de elementos que pueden existir cuando se
presentan agrupados entre si. Ademas, el sentido numérico comprende la
comparacion de objetos por sus semejanzas y diferencias, por lo tanto, se
escogié a su vez este objetivo de aprendizaje debido a que por medio del
mismo se establece que los nifios a partir de los tres afnos lograran comparar

objetos por su forma, color o tamafio.

El presente analisis literario se basa especificamente en las destrezas
que se proponen dentro del objetivo de aprendizaje previamente mencionado,
con la finalidad de facilitar “(...) el desarrollo de habilidades del pensamiento
para la solucién de problemas sencillos.” (Ministerio de Educacion, 2014, p.
36). Este objetivo de aprendizaje establece diversas destrezas a alcanzar a la
edad de tres afios los cuales son “[c]lasificar objetos con un atributo (tamafio,
color o forma).” (Ministerio de Educacion, 2014, p. 36) y “[d]iferenciar entre
colecciones de mas y menos objetos.” (Ministerio de Educacién, 2014, p. 36) y
para los niflos de cinco afios se establece la destreza sobre “[c]lasificar objetos
con dos atributos (tamafio, color o forma).” (Ministerio de Educacién, 2014, p.
36) y la destreza sobre “[clomparar y armar colecciones de mas, igual y menos
objetos” (Ministerio de Educacion, 2014, p. 36). Las destrezas previamente
expuestas son empleadas con la finalidad de identificar las caracteristicas de
los personajes de la trama de la historia. Por lo tanto, las dos ultimas destrezas

previamente mencionadas son descartadas en este analisis literario porque la
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comparacién y el armado de colecciones de objetos con mas de un atributo

requieren de mas actividades que la lectura de cuentos.

La selecciéon de la literatura infantil a ser empleada se basa en la guia
sugerida por Boit (2013), puesto que la misma establece los requisitos que
requieren los cuentos para ser leidos de una manera dialdgica. La pre
visualizacion de los recursos literarios a emplearse constituye el primer paso de
analisis literario, en donde el texto requiere ser corto y las ilustraciones
requieren ser coloridas, promover la adquisicion de vocabulario y no presentar
una total dependencia del texto (Boit, 2013). Los criterios de seleccidn

previamente mencionados se establecen en la siguiente tabla.

Tabla 5. Criterios de seleccion de la literatura infantil para aplicar el enfoque de
la lectura dialdgica.

Rango de edad

21 meses a cinco anos

llustraciones

Coloridas
Faciliten la narracién sin completa dependencia del texto
Promuevan la adquisicion de nuevo vocabulario en conjunto con el

texto

Texto

Corto y que facilite la interaccion del contenido del cuento durante la

lectura del mismo

A continuacién se procede a mencionar en qué consisten cada uno de
los cuentos previamente escogidos. El primer cuento incluido en este analisis
es Cuenta hasta 10 con el raton, el cual fue escrito por Brown (2012) y se
refiere a un raton gris que quiere aprender a contar para averiguar cuantos
dedos y bigotes tiene. De repente, el raton encuentra un libro que le llama la
atencion por tener dos agujeros que salen de un lado hacia el otro lado del
mismo, asi que decide saltarlos y meterse en el libro para ver que esconde el
mismo por dentro. En el interior del cuento, el ratdn encuentra tres peces de
colores en el mar, cuatro monos columpiandose en las lianas, cinco mariposas
de colores que intenta atrapar, seis gatos jugando con una lana azul, siete

manzanas en un enorme arbol y ocho cuervos aprendiendo a graznar.
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Finalmente, el raton mira en un reloj gigante que eran las nueve en punto y que

podia dar otra vuelta después de contar hasta diez.

El siguiente cuento incluido en este analisis es Yo 0so a 4 patas, y es un
proyecto realizado por Michelini (2006). En este cuento, la cria de un oso
explica como es un 0so, donde vive, qué come, como es de grande, con quién
vive, cuantos tipos de osos existen y cudles son sus caracteristicas mas

curiosas.

Finalmente en este analisis literario se incluye el cuento The very quiet
cricket, el cual fue escrito por Carle (1990) y se refiere a un pequefio grillo que
no podia hacer sonar sus alas al juntarlas. El grillo se encuentra con diversos
insectos como otro grillo, una langosta saltamontes, una mantis religiosa, un
gusano saliendo de una manzana, un bicho de la baba, una cigarra, un
abejorro, una luciérnaga y varios mosquitos con quienes queria comunicarse
intentando chirrear pero no podia hacer sonar sus alas al frotarlas juntas. De
repente, el grillo observa que una grilla también contemplaba la polilla de luna e

intenta una vez mas chirrear al frotar sus alas y lo consigue.

El andlisis del contenido textual pero sobre todo grafico que presenta
cada uno de los cuentos previamente mencionados se procede a exponer a
partir de las siguientes tablas. Estas tablas presentan dos de las nueve
destrezas que los nifios de tres a cinco afios requieren alcanzar para
“[clomprender las nociones basicas de cantidad (...)” (Ministerio de Educacion,
2014, p. 36) las cuales son “[c]lasificar objetos con un atributo (tamafo, color o
forma).” (Ministerio de Educacion, 2014, p. 36) y “[d]iferenciar entre colecciones

de mas y menos objetos.” (Ministerio de Educacién, 2014, p. 36).

La importancia del establecimiento de las destrezas previamente
mencionadas radica en que el marco teorico establece especificamente que el
sentido numérico se refiere a aquella capacidad que tiene el ser humano de
percibir e intuir las relaciones que existen entre diversos elementos, como
comparaciones entre elementos por sus semejanzas y por sus diferencias y

cuantos elementos pueden existir en conjuntos determinados.
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Ademas, estas tablas presentan las cinco indicaciones CROWD que
constituyen parte de la secuencia PEER del enfoque de la lectura dialdgica las
cuales son completar espacios en blanco, de recuento, de final abierto,
informativas y de distanciamiento, porque las mismas orientan y promueven la
interacciéon del contenido del cuento durante la lectura del mismo. Las
indicaciones CROWD previamente mencionadas a su vez se incluyen en las
tablas de este analisis literario con la finalidad de establecer alguna relacion
entre el contenido de los cuentos previamente escogidos con las dos destrezas

sobre la nocion de cantidad previamente explicadas.

A continuacién se procede a ejemplificar las indicaciones CROWD vy los
criterios previamente expuestos. Primero se ha tomado de ejemplo Ia
ilustracion inicial del cuento Cuenta hasta 10 con el raton y luego se procede a
ejemplificar la primera ilustracion del cuento Yo oso a 4 patas y del cuento The

very quiet cricket.

Tabla 6. Analisis de la primera ilustracion presente en el cuento Cuenta hasta

10 con el ratdn y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD Apreciacion delos personajes de la historia Apreciaciin de
por sus atributos la cantidad

Muchos, pocos

Completar espacios en blanco Color | Forma | Tamaiio | Longitud | o ninguno

El raton v el toposon (pequedios) v los agujeros son (grandes) X

Recuento

Se acuerdan, ; Cudntos agujeros tenia el libro que el raton encontra?

Final abierto

Cuéntenme, ;Qué me pueden decir sobre los agujeros del cuento?

Informativa

Escoge en esta imagen, ;Como son los ojos del raton: grandes o pequetios? X

Escoge en esta imagen, ; Cudntos agujeros hay en el libro: muchos, pocos o ninguno? X

Distanciamiento

El raton pasa todo el dia metido en un agujero. ;Con cudntas personas pasan durante el dia, con X X

muchas, pocas o ninguna persona? ;Como son ustedes, pequetios como el raton del cuento 0

son grandes’
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Tabla 7. Analisis de la primera ilustracién presente en el cuento Yo oso a 4

patas y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de la historia
por sus atributos

Apreciacion de
la cantidad

Completar espacios en blanco Color | Forma | Tamafio | Longitud | Muchos, pocos
0 ninguno

Laosacafées  (mande)ylososos amarillosson (pequefios) X

Recuento

Se acuerdan, ; Cudntos drboles habian en la imagen?

Final abierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobreos ojos de los osos en esta imagen?

Informativa

Escoge en esta imagen, ; Como son las narices de los osos: grandes o pequefias? X

Escoge en esta imagen, ; Cudntos osos hay: muchos, pocos o ninguno? X

Distanciamiento

;Alguna vez han visto osos como los 0s0s de | imagen? ; Cuantos osos han visto, muchos, pocos o X X

ninguno? ; Como eran los osos, grandes o pequefios? ; Cudl era su color? ; Dnde se pueden ver osos

en Quito?
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Tabla 8. Andlisis de la primera ilustracion presente en el cuento The very quiet

cricket y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de Ia historia
por sus atributos

Apreciaciondela
cantidad

Completar espacios en blanco Color | Forma | Tamafio | Longitud | Muchos, pocoso
ninguno

El gillo debajo delsoles (pequefio)yelsoles  (grande) X

Recuento

Se acuerdan, ; Cudntos grillos habian en la imagen?

Final ahierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobre los grillos que hay en la imagen?

Informativa

Escoge en esta imagen, ; Como es el sol: grande o pequefio” X

Escoge en esta imagen, ; Cuantos grillos hay: muchos, pocos o ninguno? X

Distanciamiento

;Alguna vez han visto grillos como los grillos de as imagenes? ; Cuantos grillos han X X

visto, muchos, pocos o ninguno? ; Cudl era el color de los grillos? ; Como eran los

grillos, grandes o pequeiios? ; Dénde se pueden ver gillos en Quito?

Las tablas previamente expuestas constituyen una muestra de los

analisis literarios realizados de los tres cuentos previamente mencionados,

pero el desarrollo del presente analisis ha sido realizado a partir de la completa

exploracion del contenido textual y grafico que contienen los mismos. El resto

de tablas que forman parte de este analisis literario se aprecian en la seccién

de anexos.
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En conclusién, el andlisis de los cuentos Cuenta hasta 10 con el raton,
Yo 0so a 4 patas y The very quiet cricket a partir del Curriculo de Educacion
Inicial (2014) y del enfoque de la lectura dialdgica establece los siguientes

resultados.

Primero, la indicacion de completar espacios en blanco facilita percibir
visualmente los personajes de la historia por su tamafio pero a su vez facilita
percibir visualmente un atributo de los personajes como la longitud y el color de
los mismos. El criterio que permite identificar los personajes de la historia por
su forma, longitud y color fue descartado durante el desarrollo de este analisis
literario debido a que cada personaje de los tres cuentos escogidos se puede

identificar principalmente por su tamarfo, es decir grande o pequefio.

Ademas, el formato de la indicacion de completar espacios en blanco no
se ajusta al criterio sobre la apreciacion de la cantidad, porque el formato de la
misma se enfoca en “[p]Jreguntar al estudiante para completar una palabra o
frase” (Morgan y Meier, 2008, p. 14, traducido por la autora) sobre algun
aspecto en especifico del cuento y el criterio establecido facilita percibir la
cantidad aproximada de elementos que existen en las ilustraciones mas no un

numero exacto de la cantidad.

Por otra parte, la finalidad de la indicacion de recuento es “[p]reguntar a
los estudiantes detalles acerca de los personajes y eventos en la historia.”
(Morgan y Meier, 2008, p. 14, traducido por la autora) después de haber sido
leido el cuento y la indicacién de final abierto se enfoca en que los estudiantes
describan en sus propias palabras (Morgan y Meier, 2008) “(...) [lo] que esta
sucediendo en la imagen” (Morgan y Meier, 2008, p. 14, traducido por la
autora). Aunque las indicaciones previamente mencionadas permiten conocer
sobre los personajes y los sucesos de la historia, el formato de las indicaciones
de recuento y de final abierto no permite apreciar alguna respuesta relacionada
con los criterios establecidos en las tablas previamente expuestas porque el
proposito del formato de las mismas es promover la expresion verbal a partir de

la reflexion y de la opinidn sobre aspectos especificos durante y después de la
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lectura del cuento, y especificamente la indicacidon de final abierto se emplea
durante la lectura del cuento y la indicacion de recuento se emplea
especificamente después de la lectura del cuento o cuando ha sido el cuento

leido previamente.

Por otra parte, el formato de la indicacion informativa se enfoca en
“[s]efalar hacia algo en la imagen y preguntar a los estudiantes para que
nombren el objeto o la accién” de los personajes durante la lectura (Morgan y
Meier, 2008, p. 14, traducido por la autora) y la indicacion de distanciamiento
permite “(...) relacionar la historia hacia algo en la vida de los estudiantes”
(Morgan y Meier, 2008, p. 14, traducido por la autora). Las indicaciones
previamente mencionadas son las que mas favorecen relacionar el contenido
de los cuentos previamente analizados porque las mismas permiten percibir
visualmente tanto el tamafio de los personajes de la historia como la cantidad
aproximada de elementos que existen en las ilustraciones, lo cual no se aprecia

con el resto de indicaciones que conforman el acronimo CROWD.

Ademas, en este analisis literario se descartd la apreciacion de los
personajes de la historia por dos atributos porque este criterio facilita la
retroalimentacion de las respuestas resultantes de la aplicacion de las

indicaciones que realiza el adulto durante la lectura del cuento.

Finalmente, cabe mencionar que el analisis literario se desarrolla a partir
de las ilustraciones y del texto que presentan cada cuento. Esta interrelacion
entre el texto y las ilustraciones se evidencia en el cuento Cuenta hasta 10 con
el raton y en las ilustraciones de los cuentos Yo o0so a cuatro patas y The very
quiet cricket pero en algunas expresiones textuales que presentan los mismos,
porque los dos cuentos previamente mencionados no fueron creados con la
finalidad de dar a conocer un contenido matematico, como es el caso del
cuento Cuenta hasta 10 con el raton, el cual permite conocer los numeros
hasta el 10. Por lo tanto, el analisis realizado de los cuentos Cuenta hasta 10

con el raton, Yo o0so a 4 patas y The very quiet cricket establece la importancia
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de las ilustraciones para identificar los personajes de la historia por sus

atributos y la cantidad aproximada de los elementos que existen en las mismas.

Este proceso se desarrolla en conjunto con las indicaciones de
completar espacios en blanco, informativas y de distanciamiento. Sin embargo,
los resultados obtenidos en el analisis literario previamente expuesto requieren
ser aplicados en estudios subsiguientes para de esta manera determinar la

efectividad de los mismos en la educacion preescolar ecuatoriana.
Importancia del estudio

La importancia de presente trabajo de titulacién se establece de la
siguiente manera. Primero, se establece la coactivacion de los procesamientos
linguistico, numeérico y de calculo a partir de diversas areas cerebrales entre las
cuales destacan el giro angular (Heim y colegas, 2012) y el surco intraparietal
(Friedrich y Friederic, 2013).

Ademas, en este trabajo de investigacion se establece la medida
narrativa de referencias de estados mentales como efecto resultante de la
aplicacion de la lectura dialogica (Lever y Sénéchal, 2011; Zevenbergen vy
colegas, 2003, citado en Lever, 2008), la cual a su vez se relaciona con el

desempefio matematico en la etapa preescolar (O’'Neill y colegas, 2004).

Finalmente, este trabajo investigativo establece un marco de referencia
para el educador inicial sobre la participacion de la lectura dialégica en una
area diferente a la cual no ha sido comunmente aplicada, como es el area de
matematica para estudios posteriores de la misma en el contexto educativo

ecuatoriano.
Resumen de sesgos del autor

Uno de los sesgos resultantes del trabajo de investigacion realizado fue
durante la revision de literatura sobre el enfoque de la lectura dialogica. La
dificultad que se presentd fue especificamente durante la busqueda y la

seleccion de fuentes de investigacion sobre los efectos resultantes de la misma
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debido a que se establecié un formato de busqueda sobre los mismos y su
relacion en el desempeno matematico de los nifios en edad preescolar. Sin
embargo, se determiné que los efectos de la lectura dialdgica principalmente se
evidencian en la expresion verbal de los nifios en edades comprendidadas

entre 21 meses a cinco anos.

Ademas, se pre definieron los criterios de busqueda de informacion para
estructurar la operacionalizacién de las variables segun los componentes de la
pregunta de investigacion planteada, por lo tanto, se establecié como criterio de
busqueda los efectos de la lectura dialégica en la ensefianza matematica y
sobre todo del sentido numérico. Sin embargo, a partir de la revision de la
literatura no se evidenciaron estudios con resultados de relevantes que
exploren a profundidad la participacién de la lectura dialégica en areas

diferentes al lenguaje como el area de matematica.

En la siguiente seccion se procede a establecer las conclusiones de este

trabajo investigativo y las recomendaciones para futuros estudios.
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CONCLUSIONES
Respuesta a la pregunta de investigaciéon

Respondiendo a la pregunta de investigacion, ;como y hasta qué punto
el enfoque de la lectura dialégica puede dar soporte a la estimulacion del
sentido numérico en la educacién preescolar?, se puede decir que la revisidon
sistematica de la literatura sobre el enfoque de la lectura dialogica y el sentido

numérico dio como resultado las siguientes conclusiones:

De manera general, se aprecia ausencia de una profunda investigacion
sobre como se desarrolla este proceso en niflos en edad preescolar, dentro y
fuera del contexto educativo ecuatoriano, y a nivel cerebral. La revision de la
literatura realizada no permitid obtener datos relevantes sobre la aplicacion de
la lectura dialégica en la estimulacion del sentido numérico porque la mayoria
de estudios sobre este método de lectura compartida se centran en promover

la expresion verbal de nifios preescolares de un nivel socioecondémico bajo.

Por otra parte, el analisis literario realizado de los cuentos seleccionados
con la finalidad de explorar, a partir de los mismos, alguna relacidon entre la
lectura dialégica y el sentido numérico dio como resultado las siguientes

conclusiones:

En primer lugar, el analisis realizado permitié elaborar una orientacion
para el educador de nivel inicial que tiene como propodsito promover
especificamente dos aspectos del sentido numérico. Estos aspectos son: la
percepcion de diferencias entre los personajes de la historia por su tamanio, y la

intuicion de cuantos elementos y personajes existen dentro las ilustraciones.

En segundo lugar, se aconseja la aplicacion del enfoque de la lectura
dialogica en nifios desde los 21 meses hasta los cinco afos. La investigacion
realizada dio como resultado que el nifio, a partir de los cinco afnos, es capaz
de producir narraciones de eventos mas estructurados que a edades inferiores.

Sin embargo, la lectura dialégica es apropiada para ser empleada con nifios
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desde los 21 meses porque existen resultados significativos en la expresién

verbal de los nifios de esta edad, a partir de su aplicacién.

En tercer lugar, a partir del analisis realizado, se elaboraron los

lineamientos para que el educador de nivel inicial proceda a aplicar el enfoque

de la lectura dialdgica. Este proceso se desarrolla a partir de la secuencia

PEER y permite estimular el sentido numérico, especificamente el tamafio y la

cantidad aproximada de los personajes de la historia y objetos en las

ilustraciones. Estos lineamientos se establecen en la siguiente tabla.

Tabla 9. Orientacion para el docente sobre como vincular la lectura dialdgica y
el sentido numérico.

SEGUNDO PASO

Lectura de cuentos segun el enfoque de la lectura dialégica (Secuencia PEER)

P E E R

PRIMER PASO Preguntar por medio de las indicaciones de Evaluar Expandir | Repetir
completar espacios en blanco, informativas y de

Seleccion de la | distanciamiento
literatura infantil
para ser leida de
manera
dialégica
llustraciones 1. (C) Indicaciones sobre completar espacios en blanco: | Prestar atenciéon a cada | El docente
coloridas que no | Permiten conocer aspectos especificos del cuento (TAMANO | respuesta obtenida por | pide a los
presenten una | DE LOS OBJETOS Y PERSONAJES) al completar frases o | medio de las indicaciones | nifios repetir

total dependencia
del texto.
llustraciones
coloridas que
permitan percibir
el tamaio de los
personajes de la
historia (GRANDE
Y PEQUENO), y

como se
encuentran
(MUCHOS,
POCOS (0]
NINGUNO) en
cada escenario

planteado por las
ilustraciones.

palabras. Ejemplo: La luna es___ (grande) y las estrellas
son___ (pequefias)

2. (W) Indicaciones informativas: Permiten conocer sobre
las caracteristicas (TAMANO Y CANTIDAD APROXIMADA
DE LOS OBJETOS Y PERSONAJES DE LA HISTORIA) al
sefialarlos en las ilustraciones Ejemplos: Escoge en esta
imagen, ;,Cémo son las manos del ratén: grandes o
pequefas? Escoge en esta imagen, ;Cuantas hojas hay:
muchas, pocas o ninguna?

3. (D) Indicaciones de distanciamiento: Permiten
relacionar aspectos especificos del cuento (TAMANO Y
CANTIDAD APROXIMADA DE LOS OBJETOS Y
PERSONAJES DE LA HISTORIA) con situaciones reales.
Ejemplos: ;Alguna vez han visto una bandera en sus casas
0 en sus barrios? ¢;Tienen alguna bandera en sus casas?
¢Cuantos osos tienen sus banderas, muchos, pocos o
ninguno? ¢ Como es la bandera, grande como la bandera del
cuento o es pequefia? ;Qué dias festivos en nuestro pais se
pone la bandera?

de completar espacios en
blanco, informativas y de
distanciamiento durante la
lectura de manera dialogica
del cuento y
simultaneamente  pensar
en la respuesta que se
obtuvo por medio de las
mismas para profundizarla
empleando el criterio de
apreciacion de objetos por
dos atributos. Este criterio
se refiere a apreciar las
cualidades de los
personajes de la historia
por su color-forma, color-
tamafio y tamafio-forma.

la respuesta
expandida a
partir de la
expresion
“¢ Puedes
decir eso?”
Ejemplo:
“Las manos
del ratén son
pequeias vy
grises,

¢ Puedes
decir es0?”
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A partir de todo lo anteriormente analizado en este trabajo de
investigacion se considera adecuado emplear el enfoque de la lectura dialégica
a partir de la secuencia PEER. El principal empleo de este método de lectura
compartida radica en estimular el lenguaje oral y el sentido numeérico,
especificamente la percepcion de los personajes de la historia por su tamafio y
la intuicion de cuantos personajes y objetos existen en las ilustraciones, previo
a una instrucciéon formal en la educacion basica. Ademas, la importancia de la
comprensién de las nociones de tamafo y de cantidad a partir del lenguaje oral

en la etapa preescolar radica en dos aspectos en especifico:

Primero, estimular la interconexion de rutas cerebrales entre los

procesamientos linguistico, numérico y de calculo.

Segundo, estimular el desarrollo del pensamiento Iégico-matematico
para promover sobre todo la resolucion de problemas aritméticos de dos o0 mas
digitos con mas eficacia en la educacion basica y en los niveles de educacion

subsiguientes.

La principal conclusién de este trabajo de investigacion consiste en
proponer la aplicacion de la lectura dialégica en la educacién preescolar
ecuatoriana para estimular el sentido numérico, a partir de los lineamientos

previamente expuestos. Ademas, es importante tomar en cuenta lo siguiente:

Los lineamientos expuestos permiten, en primera instancia, establecer
un marco de referencia para dar a conocer al educador de nivel inicial sobre
como emplear la lectura dialégica para estimular el sentido numérico en nifios
desde los 21 meses hasta los cinco afos. Cumpliendo de esta manera con el

significado planteado en este estudio.

En segunda instancia, el presente estudio establece el sustento tedrico
en el cual, futuros estudios pueden enfocarse para determinar hasta qué punto
el enfoque de la lectura dialdégica permite estimular la comprensién de las
nociones de tamafo y de cantidad en nifios en edad preescolar. Por tal motivo,

se requieren de estudios posteriores que determinen si, a partir de estos
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lineamientos propuestos, existe un progreso significativo en la estimulacion del
sentido numérico, especificamente en la comprensién del tamafio y de la
cantidad de los personajes de los tres cuentos infantiles analizados, entre
otros. Los lineamientos que requieren presentar los estudios subsiguientes se

detallan en la seccion de recomendaciones.
Limitaciones del estudio
Las limitaciones de este trabajo de investigacidon son las siguientes:

Primero, insuficientes investigaciones sobre la vinculacion de contenidos
entre las areas de matematica y del lenguaje por medio de técnicas de
narracion de cuentos y técnicas de neuroimagen cerebral para determinar
hasta qué punto el enfoque de la lectura dialégica es aplicado en la ensefanza
matematica y sobre todo en la estimulacion del sentido numérico en la etapa

preescolar.

Segundo, el nivel socioeconomico bajo de los padres de los nifos
participantes en los estudios sobre el enfoque de la lectura dialégica no
permitid obtener una vision general sobre la aplicacion de este método de
lectura compartida en nifios en edad preescolar, ya que su aplicacion se centrd
en nilos preescolares con riesgo de analfabetismo y de un inadecuado

desarrollo linguistico debido a dicha situacién socioeconémica.

Tercero, la ausencia de investigaciones sobre la aplicacion de la lectura
dialogica en el contexto educativo ecuatoriano. Los estudios mas relevantes de
este método de lectura compartida establecen su aplicacion en Meéxico,
Canada, el area rural de Bangladesh, pero sobre todo en centros de cuidado
diario Head Start que se localizan en Estados Unidos. Por tal motivo, no se
puede generalizar la efectividad de la lectura dialégica en el contexto

ecuatoriano, porque primero requiere ser aplicada en el mismo.
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Recomendaciones para futuros estudios

Por tanto, en funcién de las conclusiones previamente expuestas, se
propone la elaboracién y aplicacion de wuna prueba piloto que esté
fundamentada en los resultados obtenidos en este trabajo de investigacion.

Esta prueba piloto debe incluir los siguientes lineamientos:

En primer lugar, el propdsito de esta prueba piloto requiere determinar
cual de las tres indicaciones expuestas, que conforman el acronimo CROWD,
es mas efectiva para estimular el sentido numérico en los nifios de 21 meses a
cinco afos, y especificamente la percepcion del tamafo y la intuicion de
cuantos de personajes se presentan en los cuentos infantiles previamente

analizados, entre otros.

En segundo lugar, los estudios subsiguientes requieren incluir guias
explicitas para que el educador de nivel inicial y los padres de familia estimulen
el sentido numérico, especificamente los dos aspectos previamente
mencionados, mediante la lectura dialégica. Durante la elaboracion de las
guias se requiere recalcar que la aplicacién de la lectura dialdgica necesita ser
constante y frecuente para promover la comprensién significativa de las
nociones de tamafo y de cantidad en los nifios preescolares previo a una

instruccion formal en la educacion basica.

En tercer lugar, se recomienda el empleo de los cuentos Cuenta hasta 10
con el raton, Yo oso a 4 patas y The very quiet cricket en esta prueba piloto. El
empleo de estos cuentos permitira, en un primer momento, que futuros
investigadores comprendan la relacion de la lectura dialogica en la estimulacion
del sentido numérico en la etapa preescolar. Sin embargo, se recomienda la
elaboracién de estudios subsiguientes que tengan como proposito determinar
qué cuentos pueden ser mas efectivos para estimular la comprensién de las

nociones de tamano y de cantidad a partir del enfoque de la lectura dialdgica.

En cuarto lugar, esta prueba piloto requiere incluir diversas técnicas de

neuroimagen para registrar el proceso de coactivacion de regiones cerebrales
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durante la lectura dialégica de cuentos con contenido referente a las nociones
de cantidad y de tamafio. Finalmente, se recomienda emplear tareas narrativas
de recuento y de produccion para asi medir el impacto neuroeducativo de la
lectura dialdgica en la ensefianza matematica y en la educacion preescolar

ecuatoriana.
Resumen general

El proceso de ensefianza y aprendizaje en el area de matematica es
deficiente en Latinoamérica (Bronzina y colegas, 2009). Ademas, no se
evidencian resultados significativos de rendimiento en las areas del lenguaje y
de matematica en nuestro pais. Esta ultima area mencionada presenta el
menor nivel de rendimiento con respecto a otros paises latinoamericanos como
Honduras. (Grupo FARO, 2010). Estos resultados, a su vez evidencian la
dificultad del alumnado de educacién basica en la resolucion de problemas
matematicos (Bronzina y colegas, 2009) y el decreciente nivel de desempefio
matematico en el transcurso hacia la educacion secundaria (Grupo FARO,
2011).

Por otra parte, existe una desvinculacion de recursos empleados como
el cuento entre las diferentes areas como la matematica y el lenguaje, las
cuales a su vez han sido consideradas como antonimas (Freiman y colegas,
2009). Sin embargo, la revision de la literatura sobre el cerebro determina que
los procesamientos numérico, linguistico y de calculo requieren de una
activacion conjunta de varias areas cerebrales, entre las cuales se encuentran
el giro angular (Heim y colegas, 2012) y el surco intraparietal (Friedrich y
Friederic, 2013). Asimismo, a partir de la investigacion realizada se evidencia la
vinculacién de contenidos y disciplinas por medio del enfoque globalizador
(Escamilla-Gonzalez, 2009) como por ejemplo, el empleo de la literatura infantil
para la ensefianza pre matematica (Bell, 2013; Giganti y Giganti y asociados,
2010; Malofeeva y colegas, 2004).

Por otra parte, la lectura dialogica es un método de lectura compartida

que consiste en una secuencia PEER (Boit, 2013), cuyas siglas en inglés
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significan “(...) prompt, evaluate, expand and repeat (...)” (Morgan y Meier,
2008, p. 13) y presenta cuatro pasos a desarrollarse los cuales se explican a
continuacién. El primer paso de la secuencia PEER consiste en motivar la
participacion del nifio durante la lectura por medio de las indicaciones de
completar espacios en blanco o de terminacion, recordar aspectos del libro, de
final abierto, informativas y de distanciamiento (Boit, 2013). Estas indicaciones
se emplean sobre todo de acuerdo a la historia y el adulto requiere realizar una
previa visualizacion de las caracteristicas de las ilustraciones y del texto que
presenta cada libro para determinar como emplear las mismas en funcion del
alumnado (First 5 Contra Costa, 2011). Luego, el rol del adulto consiste en
evaluar y expandir las respuestas del nifio a partir de las cinco indicaciones
previamente expuestas, las cuales procedera posteriormente a repetir (Boit,
2013).

La aplicacién de la lectura dialégica se ha desarrollado en nifios de 21
meses a cinco afnos provenientes de un nivel socio econdmico medio
(Whitehurst y colegas, 1988, citado en Reese y colegas, 2010) pero sobre todo
de condicion socio econdmica baja (Lacour y colegas, 2013; Lever y Sénéchal,
2011; Opel y colegas, 2009, citado en Vally, 2012; Valdez- Menchaca y
Whitehurst, 1992, citado en Davis, 2004; Vally, 2012; Wasik y Bond, 2001,
citado en Vally, 2012; Whitehurst y colegas, 1994b, citado en Davis, 2004). Los
estudios previamente establecidos determinan la efectividad de la lectura
dialégica en el desarrollo linguistico de los nifios preescolares (Lever y
Sénéchal, 2011; Lonigan y Whitehurst, 1998, citado en Davis 2004; Morgan y
Meier, 2008, citado en Davis, 2004; Vally, 2012; What Works Clearing House,
2007; What Works Clearing House, 2010) y no evidencian resultados aplicables

en otras areas como la matematica (What Works Clearinghouse, 2010).

Asimismo, el trabajo de investigacion realizado permite establecer que la
medida narrativa de referencias de estados mentales de los personajes se
obtiene como resultado de la aplicacion de la lectura dialégica durante las
tareas narrativas de recuento y de produccion (Lever y Sénéchal, 2011;
Zevenbergen y colegas, 2003, citado en Lever, 2008), la cual a su vez se
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relaciona con los resultados que se obtuvieron en una sub prueba de
rendimiento matematico en la etapa prescolar y posterior a la misma (O Neill y
colegas, 2004).

Finalmente, el analisis realizado a partir de la revision sistematica de
literatura establece principalmente que la lectura dialégica se evidencia dentro
de una breve intervencion sobre dos componentes del sentido numérico los
cuales son el conteo y la identificacion de numeros hasta el 15 (Malofeeva y
colegas, 2004). Ademas, el analisis literario de los cuentos Cuenta hasta 10
con el raton, Yo oso a cuatro patas y The very quiet cricket establece que las
ilustraciones de los cuentos previamente mencionados y las indicaciones de
completar espacios en blanco, informativas y de distanciamiento permiten
percibir visualmente los atributos de los personajes de la historia por su tamafo
y las indicaciones informativas y de distanciamiento permiten percibir
visualmente la cantidad aproximada de elementos que existen en las
ilustraciones. El formato de la indicaciéon de completar espacios en blanco no
permite percibir visualmente la cantidad aproximada de elementos que existen
en las ilustraciones debido a que la finalidad de la misma es establecer
respuestas precisas sobre el contenido que se presenta en los cuentos y no la
percepcion aproximada de cuantos elementos puedan presentarse en la
ilustracion. Ademas, las indicaciones de recuento y de final abierto no se
ajustan al criterio sobre identificar la cantidad aproximada de elementos que
existen en las ilustraciones y las cualidades de los personajes por su color,
forma, tamafio o longitud, debido a que las mismas promueven el empleo del
lenguaje a partir de la reflexidn de las acciones de los personajes y sucesos de

la trama de la historia.
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ANEXO A: TABLAS DEL ANALISIS DEL CUENTO CUENTA
HASTA 10 CON EL RATON

Tabla 11. Andlisis de la segunda ilustracién presente en el cuento Cuenta hasta

10 con el ratdn y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de la
historia por sus atributos

Apreciacion de la
cantidad

Muchos, pocos o
ninguno

Completar espacios en blanco Color | Forma | Tamafio | Longitud
Lasorgjasdelratonson_ (grandes) y susmanosson __ (pequefias) X

Recuento

Se acuerdan, ; Cuantos bigotes tenia el raton?

Final abierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobre los bigotes que tiene el raton?

Informativa

Escoge en estaimagen, ; Como son los ojos del raton: grandes o pequefios? X

Escoge en estaimagen, ; Cudntos bigotes tiene el raton: muchos, pocos o ninguno? X
Distanciamiento

;Alguna vez han intentado contarse los dedos de los pies como el raton del cuento? ; Qué X X
ofras parte de su cuerpo pueden contarse? ; Como son sus pies, grandes o pequefios?

; Cuntos dedos ienen en sus pies, muchos, pocos o ninguno? ; Cudntos dedos tene su

compafiero de alado, muchos, pocos o ninguno?
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Tabla 12. Analisis de la tercera ilustracion presente en el cuento Cuenta hasta

10 con el ratdén y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes dela

historia por sus atributos

Apreciacion dela
cantidad

Completar espacios en blanco

Color | Forma | Tamafio

Longitud

Muchos, pocos o
minguno

Losojosdelratonson___ (pequefios) v las orejasson_ (grandes)

Recuento

Se acuerdan, ;Cudntos bigotes tenia el raton de la imagen?

Final ahierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden dear sobre los dos agujeros de las imagenes?

Informativa

Escoge en esta imagen, ; Como son los ojos del ratdn: grandes o pequefios”

Escoge en estas imagenes, ; Cuantos agujeros hay: muchos, pocos o ninguno?

Distanciamiento

;Alguna vez han encontrado un objeto misterioso como el raton del cuento? ; Cémoera el
objeto, grande o pequefio? ; Qué tenia por dentro? ; Cudntos agujeros tenia ese objeto
misterioso, muchos, pocos o ninguno?
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Tabla 13. Andlisis de la cuarta ilustracién presente en el cuento Cuenta hasta

10 con el ratdn y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD Apreciacion de los personajes de la historia | Apreciacion
por sus atributos dela

cantidad
Muchos,
pocoso

Completar espacios en blanco Color | Forma | Tamafio | Longitud inguno

Losagujeros dellibroson _ (grandes) ylos ojos del raténson  (pequefios) X

Recuento

Se acuerdan, ; Cudntas huellas habian en la imagen?

Final abierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobrelos dos agujeros del cuento?

Informativa

Escoge en estas imagenes, ; Como son las huellas: grandes o pequefias? X

Escoge en estas imagenes, ; Cudntas huellashay: muchas, pocas o ninguna? X

Distanciamiento

;Alguna vez hanmirado por un agujero como el raton del cuentohizo?  Cémo era el X X

agujero, grande o pequefio? ; Qué encontraron al ver por el agujero? ; Cudntas huellas

tenia el agujero, muchas huellas como el libro que encontrd el ratdn, pocas huellas, o

ninguna huella? ; Qué objetos encontraron al mirar por el agujero?
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Tabla 14. Andlisis de la quinta ilustracion presente en el cuento Cuenta hasta

10 con el ratdn y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD Apreciacion de los personajes de la historia | Apreciacién de
por sus atributos la cantidad

Muchos, pocos o
ninguno

Completar espacios en blanco Color | Forma | Tamafio | Longitud

Lospecesquevioelraténfueron  (erandes) v susojoseran_ (pequefios) X

Recuento

Se acuerdan, ; Cuintos peces vio el raton?

Final ahierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobre [os peces que vio e raton?

Informativa

Escoge en esta imagen, ;Como es el barco: grande o pequefio? X

Escoge en estas imagenes, ; Cuintos peces hay: muchos, pocos o ninguno? X

Distanciamiento

;Alguna vez han visto peces en el mar como el ratén del cuento? ;Cémo eran los ojos de los X X

peces, grandes o pequefios? ; Cudles eran los colores de los peces? ; Cudntos peceshan visto,

muchos, pocos o ninguno? ; Alguna vez han vistoun pez naranja como vio el raton del

cuento?
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Tabla 15. Analisis de la sexta ilustracién presente en el cuento Cuenta hasta 10

con el raton y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de la historia

por sus atributos

Apreciacion de
la cantidad

Muchos, pocos

0 ninguno
Completar espacios en blanco Color Forma | Tamaifio | Longitud
Elrattnes  (grande)ylosmonosson  (pequefios) X
Recuento
Se acuerdan, ; Cudntos menos vio el raton de la imagen?
Final abierto
Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobrelos monos que vio el raton?
Informativa
Escoge en estasimagenes, ; Como son los ojos delos monos que vio el ratén: X
grandes o pequefios?
Escoge en estas imagenes, ; Cudntos monos hay: muchos, pocos o ninquno? X
Distanciamiento
; Alguna vez han visto monos colgados en un drbol como el ratdn del cuento? X X

; Cudntos monos han visto, muchos, pocos o ninguno? ; Qué comian los monos?
;Dénde estaban los menos, en las ramas delos drboles como los monos del
cuento o en el zooldgico? ; Cémo eran los manos, grandes o pequefios? ; Donde
vieron a los monos, en la jungla comolos monos del cuento o en el zooldgico?
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Tabla 16. Analisis de la séptima ilustracién presente en el cuento Cuenta hasta

10 con el ratén y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de la historia por
sus atributos

Apreciacion de la
cantidad

Completar espacios en blanco

Color

Forma

Tamario

Longitud

Muchos, pocos o
ninguno

Elratones  (mande)ylas flores son_ (pequefias)

Recuento

Se acuerdan, ; Cuantasmanposas vio el raton?

Final ahierto

Cuéntenme, ; (ué me pueden decir sobre las manposas que vio el raton”

Informativa

Escoge en estaimagen, ; Como son las manos delraton: grandes o pequefias”

Escoge en estasimagenes, ; Cuantasmanposashay: muchas, pocas o nnguna?

Distanciamiento

;Alzuna vezhan encontrado manposasentrelas flores como el raton del cuento?

;Cuantasmanposas han visto, muchas, pocaso nnguna? ; Como eran las
mariposas, grandes o pequefias? ; Cualestu manposa favonta?
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Tabla 17. Analisis de la octava ilustracion presente en el cuento Cuenta hasta

10 con el ratdn y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de la historia por

sus atributos

Apreciacion de
la cantidad

Completar espacios en blanco

Color | Forma

Tamaiio

Longitud

Muchos, pocos
0 ninguno

Losgatosson_ (pequefios) velratones  (grande)

Recuento

Se acuerdan, ; Cuantos gatos vio el raton?

Final abierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobre los gatos que vio el ratdn?

Informativa

Escoge en estas imagenes, ; Cudntos gatos hay: muchos, pocos o
ninguno?

Escoge en estas imagenes, ; Como son los ojos delos gatos: grandes
0 pequefios?

Distanciamiento

; Alguna vez han visto gatos como vio el raton del cuento? ; Cuantos
gatos han visto, muchos, pocos, o ninguno? ; Tienen un gato en sus
casas? ;Como es su gato, grande o pequefio? ; Cuidan de su gato
todos los dias?
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Tabla 18. Analisis de la novena ilustracion presente en el cuento Cuenta hasta

10 con el ratdén y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de la historia por

sus atributos

Apreciacion de
la cantidad

Completar espacios en blanco

Color

Forma

Tamarfio

Longitud

Muchos, pocos
0 ninguno

Lasmanzanas son__ (pequefias) yelraténes  (grande)

Recuento

Se acuerdan, ; Cudntas manzanas vio el ratén?

Final abierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobrelas manzanas que estin
colgadas en el drbol?

Informativa

Escoge en estas imagenes, ; Cuintas manzanas hay en el arbol:
muchas, pocas o ninguna?

Escoge en estaimagen, ; Como son los ojos del ratén: grandes o
pequefios?

Distanciamiento

;Alguna vez han visto manzanas colgadas en un drbol como el ratén
del cuento? ; Cudntas hojas tenian las manzanas, muchas, pocas o
ninguna? ; Cuintas manzanas tenia el arbol, muchas, pocas o
ninguna? ; Cémo era el arbol, grande como el drbol del cuento o era
pequefio?
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Tabla 19. Analisis de la décima ilustracion presente en el cuento Cuenta hasta

10 con el ratdn y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de la historia por

sus atributos

Apreciacion de
la cantidad

Muchos, pocos

0 ninguno
Completar espacios en blanco Color | Forma | Tamafio | Longitud
Los cuervos son (pequefios) v el raton es (grande) X
Recuento
Se acuerdan, ; Cuintos cuervos vio el raton?
Final abierto
Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobrelos cuervosquehavenla
imagen?
Informativa
Escoge en estas imdgenes, ; Cuantos cuervos hay: muchos, pocos o X
ninguno?
Escoge en estaimagen, ; Como son las manos del ratdn: grandes o X
pequeiias?
Distanciamiento
;Alguna vez han visto cuervos como vio el raton del cuento? X X

; Cuantos cuervos han visto, muchos, pocos o ninguno? ; Cémo eran
los cuervos, grandes o pequefios? ; Alguna vez han escuchado
graznar a un cuervo?
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Tabla 20. Analisis de la onceava ilustracion presente en el cuento Cuenta hasta

10 con el ratdén y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de la historia por

sus atributos

Apreciacion de
la cantidad

Muchos, pocos

0 ninguno
Completar espacios en blanco Color | Forma | Tamafio | Longitud
Elrelojes  (mrande)velratones  (pequefio) X
Recuento
Se acuerdan, ; Cuntos nimeros habian en el reloj?
Final abierto
Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobre el reloj que vio el raton?
Informativa
Escoge en estas imagenes, ; Cudntos nimeros hay en el reloj: X
muchos, pocos o ninguno?
Escoge en estas imagenes ; Como es el reloj: grande o pequefio? X
Distanciamiento
;Quién de ustedes tieneun reloj en su familia? ; Camo es el reloj, X X

grande, como el reloj del cuento o es pequefio? ; Cuintos nimeros
tiene: muchos nimeros como el reloj del cuento, pocosnimeros o
ningin nimero?
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Tabla 21. Analisis de la doceava ilustracion presente en el cuento Cuenta hasta

10 con el ratdn y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de la historia
por sus atributos

Apreciacion de
la cantidad

Muchos, pocos

0 ninguno
Completar espacios en blanco Color | Forma | Tamafio | Longitud
El raton es (grande) ylos mimerosson__ (pequefios) X
Recuento
Se acuerdan, ; Cuintos niimeros contd el ratén al final del cuento?
Final abierto
Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobre los agujeros delas
imagenes?
Informativa
Escoge en estas imagenes, ; Como son los agujeros: grandes o X
pequefios?
Escoge en estas imagenes, ; Cudntos mimeros hay: muchos, pocos X
o ninguno?
Distanciamiento
;Alguna vez han encontrado un objeto mistenoso como el ratdn del X X
cuento? ; Cémo era ese objeto misterioso, grande o pequefio?
;Dénde lo encontraron? ; Cudntos agujeros tenda ese objeto
misterioso, muchos, pocos o ninguno? ; Qué tenia por dentro
cuando lo abrieron?
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ANEXO B: TABLAS DEL ANALISIS DEL CUENTO YO OSO A 4
PATAS

Tabla 22. Analisis de la segunda ilustracion presente en el cuento Yo oso a 4

patas y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD Apreciacion de los personajes de la historia Apreciacion de
por sus atributos la cantidad

Muchos, pocos
0 ninguno

Completar espacios en blanco Color | Forma | Tamafio | Longitud

El oso amarillo es (grande) v lamariposaes  (pequefia) X

Recuento

Se acuerdan, ; Cuantos osos habian enla imagen?

Final abierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobrelos osos que hay enla

imagen?

Informativa

Escoge en estaimagen, ; Cudntos osos hay: muchos, pocos o X

ninguno?

Escoge en esta imagen, ; Como es la manposa: grande o pequefia?

Distanciamiento

;Quiénes deustedes tiene un oso de peluche en su casa como el oso X X
de peluche que vieron enlaimagen? ; Cdmo son sus osos de peluche,
grandes o pequefios? ; Cudl es el color de su oso de peluche favorito?
;Cuintos osos de peluche tienen en sus casas: muchos, pocos o
ninguno?
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Tabla 23. Analisis de la tercera ilustracion presente en el cuento Yo oso a 4

patas y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de la historia
por sus atributos

Apreciacion de
la cantidad

Completar espacios en blanco

Color | Forma | Tamafio | Longitud

Muchos, pocos
0 ninguno

Elosocafées  (pequefio) v la roca que miran los animales es
___ (grande)

Recuento

Se acuerdan, ; Cuintos animales habia en la imagen?

Final abierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobre el oso dela imagen?

Informativa

Escoge en esta imagen, ; Como son los pgjaros: grandes o pequefios?

Escoge en esta imagen, ; Cudntas abejas hay: muchas, pocas o
ninguna?

Distanciamiento

;Alguna vez han vistorocas comola roca del cuento? ; Cémo eran
lasrocas, grandes como la roca del cuento o eran pequefias? ; Alquna
vez han trepado arboles como el oso de laimagen? ; Cuantos drboles
han trepado: muchos, pocos o ninguno? ; Alguna vez han visto trepar
arboles a los nifios en sus barrios?
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Tabla 24. Analisis de la cuarta ilustracion presente en el cuento Yo oso a 4

patas y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de la historia
por sus atributos

Apreciaciin de
la cantidad

Muchos, pocos

0 ninguno
Completar espacios en blanco Color | Forma | Tamafio | Longitud
Elosoes (pequefio) vel camritoes (grande) X
Recuento
Se acuerdan, ; Cuantas frutas [levaba el oso en el carrito?
Final abierto
Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobre el oso en esta imagen?
Informativa
Escoge en estaimagen, ; Cudnta comidahay en el carrito: mucha, X
poca o ninguna?
Escoge en estaimagen, ; Como es el oso: grande o pequefio? X
Distanciamiento
;Alguna vez hanido de compras con un carrito como el oso del X X

cuento? ; Con quién hanido de compras? ; Cémo era el camito de
compras, grande o pequefio? ; Qué comida han comprado alir al
supermercado? ; Cudntas frutas les gusta comer, muchas frutas como
el oso del cuento, pocas frutas o ninguna fruta? ; Cudl es su fruta
favorita? ; Por qué les gusta esa fruta?
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Tabla 25. Analisis de la quinta ilustracion presente en el cuento Yo oso a 4

patas y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de la historia por sus
atributos

Apreciacion de
la cantidad

Completar espacios en blanco

Color Forma | Tamafio Longitud

Muchos, pocos
0 ninguno

El oso alnaceres (pequefio) v el oso que esta enla balanza
£s (erande)

Recuento

Se acuerdan, ; Cuintos sefiores habia enla balanza?

Final abierto

Cuentenme, ; Qué me pueden decir sobre el oso que estdenla
balanza?

Informativa

Escoge en estaimagen, ;Como es el oso que estala balanza:
grande o pequefio?

Escoge en estaimagen, ; Cuantos sefioreshay: muchos, pocoso
ninguno?

Distanciamiento

;Alguna vezhanpreguntado a sus padres como eran de bebés?
;Como eranustedes, pequefios como el oso amarllo de la
imagen o grandes? ; Tienen alguma foto de cuando eranbebés?
;Alguna vezhanvisto una balanza comola balanza del cuento?
¢ Cuantas personas han visto pesarse en una balanza: muchas,
pocaso nnguma? ; Alsuna vez se hanpesado enuna balanza?
;Qué cosas se pesanen una balanza?
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Tabla 26. Analisis de la sexta ilustracién presente en el cuento Yo oso a 4

patas y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de la historia por

sus atributos

Apreciacion de
la cantidad

Muchos, pocos

0 ninguno
Completar espacios en blanco Color | Forma | Tamafio | Longitud
Lamami osa es (grande) v el osocuandoes  (pequefio) X
Vive con sumama
Recuento
Se acuerdan, ; Cudntos drboles habia en la imagen?
Final abierto
Cuéntenme, ; Qué me pueden decr sobrelos osos que hay enla
imagen?
Informativa
Escoge en estaimagen, ; Como es la mami osa: grande o pequefia? X
Escoge en estaimagen, ; Cuantos drboles hay: muchos, pocoso X
ninguno?
Distanciamiento
;Alguna vez han visto osos como los osos de la imagen? X X

;Cémo eran los osos, grandes o pequefios? ;Dénde vieron a los
osos? ; Cudntos osos han visto, muchos, pocos o ninguno? ; Cuil era
el color de los osos?
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Tabla 27. Analisis de la séptima ilustracion presente en el cuento Yo oso a 4

patas y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de la historia
por sus atributos

Apreciacion de
la cantidad

Muchos, pocos

0 ninguno
Completar espacios en blanco Color | Forma | Tamaiio | Longitud
Los osos en laimagen son (grandes)vlas floresson X
(pequefias)
Recuento
Se acuerdan, ; Cuintas flores habia enla imagen?
Final abierto
Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobrelos osos que hay enla
imagen?
Informativa
Escoge en estaimagen, ; Como son los ojos delos osos: grandes o X
pequefios?
Escoge en estaimagen, ; Cudntas flores hay: muchas, pocas o X
ninguna?
Distanciamiento
;Alguna vez han visto flores comolas flores del cuento? ; Cudntas X X
flores han visto, muchas, pocas o ninguna?
;Cémo eran las flores, grandes o pequefias? ; Cual es su flor
favorita? ; Por qué les gusta esa flor?
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Tabla 28. Analisis de la octava ilustracion presente en el cuento Yo oso a 4

patas y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD Apreciacion de los personajes de 1a historia Apreciacion de
por sus atributos la cantidad

Muchos, pocos
o ninguno

Completar espacios en blanco Color Forma | Tamafio Longitud

Los osos que estansentados son (pequefios) v los osos que X

estanparadosson (erandes)

Recuento

Se acuerdan, ;Cuantos ososhabia enlaimagen?

Final abierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobre los osos quehayenla

imagen?

Informativa

Escoge en estaimagen, ;Como sonlas orejas del oso panda: grandes X

o pequefias?

Escoge en estaimagen, ;Cudntos ososhay: muchos, pocoso x

ninguno?

Distanciamiento

;Almma vez se hantomado alguna foto con sus familias, asi como X x

los osos de la imagen? ; Cudntas fotos sehantomado con sus

familias, muchas, pocas oninguna? ; Donde guardanlas fotos que se

toman con sus familias? ; Como es ¢l dlbum donde gnardanlas fotos,

grande o pequefio?
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Tabla 29. Analisis de la novena ilustracion presente en el cuento Yo oso a 4

patas y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD Apreciacion de los personajes de la historia Apreciacion de
por sus atributos la cantidad

Muchos, pocos
0 ninguno

Completar espacios en blanco Color | Forma | Tamaifio | Longitud

El oso café que mira la bandera es (zrande) v los osos dentro de X

la bandera son (pequefios)

Recuento

Se acuerdan, ; Cudntos osos habia en la imagen?

Final abierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobrelos osos que hay enla

bandera?

Informativa

Escoge en estaimagen, ; Como es la bandera: grande o pequefia? X

Escoge en esta imagen, ; Cuantos osos hay: muchos, pocos o X

ninguno?

Distanciamiento

;Alguna vez han vistouna bandera en sus casas o en sus barrios? X X

; Tienen alguna bandera en sus casas? ; Cuantos osos tienen sus

banderas, muchos, pocos o ninguno? ; Como es la bandera, grande

como la bandera del cuento o es pequefia? ; Qué dias festivos en

nuestro pais se pone la bandera?
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ANEXO C: TABLAS DEL ANALISIS DEL CUENTO THE VERY
QUIET CRICKET

Tabla 30. Analisis de la segunda ilustracion presente en el cuento The very

quiet cricket y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de 1a historia por
sus atributos

Apreciacion de
la cantidad

Completar espacios en blanco

Color

Forma

Tamaiio

Longitud

Muchos, pocos
o ninguno

Los ojos de la langosta saltamontesson_ (grandes) y los ojos del
gillo son (pequefios)

Recuento

Se acuerdan, ;Cuantas patastenia lalangosta saltamontes?

Final ahierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobre las patasdelalangosta
saltamontes?

Informativa

Escoge en estaimagen, ; Como son los ojos de la langosta
saltarmontes: grandes o pequefios?

Escoge en estaimagen, ; Cuintas patastiene el grillo: muchas, pocas
o ninguna?

Distanciamiento

jAlmma vezhanvisto un gillo comoel gnllo del cuento? ; Come
era el gillo, grande o pequefio? ;Cualera el color del millo?
;Cudntas patastenda el gillo, muchas, pocasoninguna?

;Donde se puedenver gnllos en Chuto?
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Tabla 31. Analisis de la tercera ilustracion presente en el cuento The very quiet

cricket y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD Apreciacion de los personajes de la historia Apreciacion de
por sus atributos la cantidad

Muchos, pocos
0 ninguno

Completar espacios en blanco Color | Forma | Tamafio | Longitud

Los ojos de la mantisreligiosa son (grandes)y los ojos del X

gllo son  (pequefios)

Recuento

Se acuerdan, ; Culntas patastenia la mantisreligioza?

Final abierto

Cuénterme, ; Qué me pueden decir sobre las patas que tiene &l millo

enla imagen?

Informativa

Escoge en estaimagen, ; Como son los ojos de la mantisreligiosa: X

grandes o pequefios?

Escoge en estaimagen, ; Cuantaspatastiene la mantisreligiosa: X

muchas pocasoninguna’

Distanciamiento

;Alzuna vezhanvisto una mantisreligiosa como vio el gnllo vio del X X

cuento? ; Cuantas patasteniala mantisreligiosa: muchas, pocaso

ninguna?La mantisreligiosa frota sus patas delanteras para saludar

algillo en el cuento ; Con qué parte de su cuerpo saludan? ; Como es

s mano, grande o pequefia?
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Tabla 32. Andlisis de la cuarta ilustracion presente en el cuento The very quiet

cricket y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de lahistoria
por sus atributos

Apreciacion de
la cantidad

Completar espacios en blanco

Color | Forma | Tamafio | Longitud

Muchos, pocos
o ninguno

Lamanzanaes _ (gande)y ¢l gusanoes__ (pequefio)

Recuento

Se acuerdan, ;Cuintasmanzanashabia enla imagen?

Final ahierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobre las manzanas que hay enel
arbol?

Informativa

Escoge en estaimagen, ; Como son los ojos del gnllo: grandeso
pequefios?

Escoge en estaimagen, ;Cudntasmanzanashay enel drbol: muchas,
pocas o ninguna’

Distanciamiento

jAlguna vezhanvisto manzanas colgadas enun arbol como ] grillo
del cuento? ; Cuintasmanzanastenia el itbol, muchas, pocaso
ninguna? ; Como eranlas manzanas, grandes o pequefias? ;Dénde
compra la gente manzanas?
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Tabla 33. Andlisis de la quinta ilustracion presente en el cuento The very quiet

cricket y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD Apreciacion de los personajes de la historia Apreciacién de
por sus atributos la cantidad

Muchos, pocos
0 ninguno

Completar espacios en blanco Color | Forma | Tamafio | Longitud

Los ojos del bichodelababason _ (pequefios) y las burbujas que X

hace el bicho delababason  (grandes)

Recuento

Se acuerdan, ; Cuantas burbujas habia enla imagen?

Final abierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobre las burbujas que hace el

bicho de la baba?

Informativa

Escoge en esta imagen, ; Como son las burbujas que hace el bicho de X

la baba: grandes o pequefias?

Escoge en esta imagen, ; Cuantas hojas hay: muchas, pocas o X

ninguna’?

Distanciamiento

;Alguna vez han hecho burbujas de agua como el bicho de 1a baba? X X

;Como eran las burbujas, grandes o pequefias? ; Comohan hecho

burbujas de agua? ; Cuantas burbujas hicieron, muchas burbujas

como hizo el bicho de 1a baba, pocas burbujas o ninguna burbuja?
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Tabla 34. Analisis de la sexta ilustracion presente en el cuento The very quiet

cricket y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de la historia
pot sus atributos

Apreciacion de
la cantidad

Completar espacios en hlanco

Color | Forma | Tamafio | Longitud

Muchos, pocos
0 ninguno

Losojosdelacigamason  (mandes)ylos ojosdel millo son  (pequefios)

Recuento

Se acuerdan, ; Cuantashojashabia enel arbol?

Final ahierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobre las patas que tienela cigama?

Informativa

Escoge en estaimagen, ; Como son los ojos dela cigama: grandes o pequefios”

Escoge en estaimagen, ; Cuantashojashay en el arbol: muchas, pocas o nnguna?

Distanciamiento

;Alguna vezhanvisto una cigama como vio el gnllo del cuento? ;Comoerala
cigama, grande o pequefia? ;Cudntas patasteniala cigama, muchas pocaso
ninguna? ;Donde se pueden ver cigamas en Chuto?
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Tabla 35. Analisis de la séptima ilustracion presente en el cuento The very quiet

cricket y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de lahistoria

Apreciacion de

por sus atributos la cantidad

Mucheos, pocos
o ninguno

Completar espacios en blanco Color Forma | Tamafio Longitud

Los ojos del abejorro son (grandes) v los ojos del gmillo son X

(pequefios)

Recuento

Se acuerdan, ; Cuantas patas tenia el abejorre?

Final abierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobre las hojas que tienen las

flores?

Informativa

Escoge en estaimagen, ;Como son los ojos del abejorro: grandeso X

pequefios?

Escoge en estaimagen, ;Cudntashojastienenlas flores: muchas, X

pocaso ninguna?

Distanciamiento

(Alguna vezhanvisto un abejomo comeo vio el gillo del cuento? X X

;Cuantas patastenia el abejorro, muchas, pocas o ninguna? ; Donde
se puedenver abejorros en Cuito?

;Alzuna vezhanvisto un grillo como el gillo del cuento? ; Como
eranlos ojos del millo, grandes o pequefios? ; Cualera su color?
;Donde se puedenver grillos en Chuta?
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Tabla 36. Analisis de la octava ilustraciéon presente en el cuento The very quiet

cricket y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD Apreciaciin de los personajes de la historia | Apreciacion de
por sus atributos la cantidad
Muchos, pocos
0 ninguno
Completar espacios en hlanco Color | Forma | Tamafio | Longitud
Losojos delalibélulason  (grandes) ylosojos del grilloson_ (pequefios) X
Recuento

Se acuerdan, ; Cudntas patas tenia el grillo?

Final ahierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobrelas patas que tienela libélula?

Informativa

Escoge en esta imagen, ; Como son los ojos del grillo: grandes o pequefios? X

Escoge en esta imagen, ; Cudntas patas tiene la libélula- muchas, pocas, ninguna? X
Distanciamiento

;Alguna vez han vistounalibélula como vio el grillo del cuento? ; Cémoera la libélula, X X

grande o pequefia? jCudl era su color? j Cudntas patas tenia la libélula, muchas, pocas o
ninguna? ; Cudl era sucolor? ;Donde se pueden ver libélulas en Quito?
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Tabla 37. Andlisis de la novena ilustracion presente en el cuento The very quiet

cricket y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de la historia por

sus atributos

Apreciacion de
la cantidad

Completar espacios en blanco

Color | Forma

Tamafio

Longitud

Muchos, pocos
0 ninguno

Los ojos de los mosquitos son__ (pequefios) v los ojosdel grilloson_
(grandes)

Recuento

Se acuerdan, ; Cuintos mosquitos habian enla imagen?

Final abierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobre las estrellas que haven laimagen?

Informativa

Escoge en estaimagen, ; Como son los ojos delos mosquitos: grandes o
pequefios?

Escoge en esta imagen, ; Cuantos mosquitos hay: muchos, pocos o ninguno?

Distanciamiento

; Alguna vez han vistomosquitos como vio el grillo del cuento? ; Cuintas patas
tenian, muchas, pocas o ninguna?

; Alquna vez han vistoun grillo como el grillo del cuento? ; Como era el grillo,
grande o pequetio? ; Cudl era su color? ; Dande se pueden ver grillos en Quito?
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Tabla 38. Analisis de la décima ilustracion presente en el cuento The very quiet

cricket y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacidn de los personajes de la historia
por sus atributos

Apreciacion de
la cantidad

Muchos, pocos

o0 ninguno
Completar espacios en blanco Color | Forma | Tamafio | Longitud
Los ojos del grillo son (grandes) y los ojosde la polilla de luna X
son (pequefios)
Recuento
Se acuerdan, ; Cudntas estrellas habia en la imagen?
Final abierto
Cuéntenme, ; Qué me pueden dedr sobre las patas que tiene el
grillo?
Informativa
Escoge en estaimagen, ; Como son los ojos dela polilla de luna: X
grandes o pequefios?
Escoge en estaimagen, ; Cudntas estrellas hay: muchas, pocas o X
ninguna?
Distanciamiento
;Alguna vez han visto estrellas como las que vieron en el cuento? X X

;Cudntas estrellas han visto, muchas, pocas o ninguna? ; Cundo
aparecen las estrellas?

;Alguna vez han vistoun grillo como el grillo del cuento? ; Cémo
eran los ojos del grillo, grandes o pequefios? ; Cuil era su color?
;Donde se pueden ver grillos en Quito?
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Tabla 39. Andlisis de la onceava ilustracién presente en el cuento The very

quiet cricket y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD

Apreciacion de los personajes de la historia

por sus atributos

Apreciacion de
la cantidad

Completar espacios en blanco

Color | Forma

Tamafio

Longitud

Muchos, pocos
0 ninguno

Lalunaes  (grande)ylosgrllosson  (pequefios)

Recuento

Se acuerdan, ; Cuantas estrellas habia en la imagen?

Final abierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobrelos ojos de los gllos en las
imagenes?

Informativa

Escoge en estasimigenes, ; Cudntas estrellas hay: muchas, pocas o
ninguna?

Escoge en estasimigenes, ; Cémo son los ojos delos grillos: grandes
0 pequefios?

Distanciamiento

; Alguna vez han vistoun gllo como el grillo del cuento? ; Camo
era el grillo, grande o pequefio? ; Cual era su color? ; Cuantas patas
tenia el grillo, muchas, pocas o ninguna? ; Donde se pueden ver
arillos en Quito?
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Tabla 40. Andlisis de la doceava ilustracién presente en el cuento The very

quiet cricket y su respectivo texto.

Indicaciones estilo CROWD Apreciacion de los personajes de la historia Apreciacion de
por sus atributos la cantidad

Muchos, pocos
0 ninguno

Completar espacios en blanco Color | Forma | Tamaiio | Longitud

Lalunaes  (grande)ylasestrellasson  (pequefias) X

Recuento

Se acuerdan, ; Cudntas patas tenianlos grillos al final del cuento?

Final ahierto

Cuéntenme, ; Qué me pueden decir sobre las estrellas que hayenla

imagen?

Informativa

Escoge en estas imagenes, ; Como son los ojos delos grillos: grandes X

0 pequefios?

Escoge en estas imagenes, ; Cuintas patas tienen los grillos: muchas, X

pocas 0 ninguna?

Distanciamiento

; Alquna vez han visto grillos comolos grillos del cuento? ; Como X X

eran los grillos, grandes o pequefios? ; Cudntas patas tenian los

grillos, muchas, pocas o ninguna? ; Dénde se pueden ver grillos en

Quito? ; Alguna vez han escuchado el sonido que hacen los grillos?
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ANEXO D: ILUSTRACIONES DEL CUENTO CUENTA HASTA 10
CON EL RATON

y lambién

\os dedo S

delos
-

«iQus
cu_ribms son
los mimeros!
¢Y siaprendo
del1al 107>

Figura 8. El raton traté de contarse los bigotes y los dedos de los pies.
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quiente Sal/;.

4
%= )

YPQI‘ 8].
agujero
Se asomo.

Figura 10. El raton recorrio de cabo a rabo y de rabo a cabo los dos agujeros.
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e

I monos

aqui iqud sl quis vis!?
) que s lequevie?

b

Figura 12. El raton vio cuatro monos colgados de sus colas en las ramas de los
arboles.
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b gatitos

Y aquiquiénesté jugando?
Y aqui quiénestd jugando?

Asi.el ratén recoris el libro d=caboarabo,
y deraboacabo.
Alapdginasigulente salta
y por el agujero se asoms.

Figura 14. El raton encontré seis gatitos jugando con un ovillo enredado.
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7 manzdands

Y qué viocen muchas ganas?
Y qué viocon muchas ganas?

Ry
e et AL Lo

Figura 15. El raton vio siete manzanas colgadas en un frondoso arbol.

B cuervos

Y qué habrd por aca? A( Y
Y qué habrd por acd?

Figura 16. El raton vio ocho cuervos aprendiendo a graznar.
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Es 9en p&nto

ran las nucveen puntu
penséclratoncilo

ucatinle dabu tlempo
e iradarun pasefto.

\1;} - Asi.el ratonrecorrio eldl
y deraboacabo.
Ala pugimsigul:n

(y porel agu tjerase

6 7 8 9 10

Sedio media

Uiy

ly volvié a empeZar
otravez!

Figura 18. El ratén cuando llego é diez, se dio media vuelta y empezo otra vez.
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ANEXO E: ILUSTRACIONES DEL CUENTO YO OSO A 4 PATAS

Osso, écémo eres?

En el munde ne hay ni un niae - A
que ne me mues{re SU carino )
queriendo jugar con un muaequite
que tiene forma de oso..

Asi soy yo, no esta mal, ' _
aungue ne soy exactarnente igual:
ine sey tan pite
dil'.lcgyredon;]s,:ir blandito!

Los osos pasan
el invierno en su cueva,
\__ durmiendo muchisimo.

Figura 19. Oso, ¢ Como eres?

Los osos nacemos en invierno, dentro de una

cdémoda cueva. Nuestra mama nos mantiene alii
con ella, al calorcito, hasta
que llega la
primavera.
jCuando por
fin salimos al
aire libre,
estamos llenos
de energial

Todo lo que nos
rodea es nuevo
para mi y me muero

de curiosidad por descubrir
todas estas novedades.

No paro ni un momento.

Figura 20. Oso, ;Cémo eres?
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U

Entre los diversos tipos de osos
que existen, ¢l oso pardo

es el mas extendido...

iy precisamente soy yol
Vivimos praclicamente

por todos los sitios: de los
bosques a los desiertos,

de las montafias a las llanuras.

iMira qué hermosa colmena repleta de
miel! jPor suerte, todavia soy pequefo
o ¥ puedo trepar por los arboles! De mayor

F seré demasiado pesado para poderlo hacer.

. Hay osos pardos en casi todos
los continentes, pero solo en les que estén
en el hemisferlo norte, cs decir, en la parte de arriba de la Tierra.

Figura 21. Oso, ¢ Donde vives?

Cuando vas a hacer la compra con mama, td eliges lo que ‘
prefieres... jMira en mi carrito cuantas cosas me gustan a mi!
Luego mira en la pequefia lista ahi al lado a ver si encuentras todo...

Hierba,
flores,
fresas,
ciruelas,
manzanas,
bellotas,
nueces,
larvas de
insectos,
coledpteros,
hormigas,
caracoles,
abejas,
miel,
carne y
pescado.

Figura 22. Oso, ¢ Qué comes?
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ety 207
wﬁﬁg

Mi papé es un tipo fuertote; pesa

- Mds 0 Mmenos como cualro papds
como el tuyo, bueno... jne muy
gordos! Pero tengo un pariente
grande y grueso, el oso Kodiak,
jque puede llegar a pesar

mas del doblel !

Figura 23. Oso, ¢ Como eres de grande?

éCon quién wives?

No conosce a mi papa: Para nosotros los 0sos solo cuenta
cuande nasce, solo esta mama- una cosa: nuestra mama. Ella se
HNo nos alejames de su ladito, ocupa de nosotros y nos tiene con
ni yo ni mis poces hermanitos, ella hasta que nos hacemos
y sin dejar de jugar grandes e independientes...

aprendemes a compertarnes,
hasta que hayamos crecido
guapes, fuertes y
bien nutrides.

... Pero has de saber que se
nos considera «grandes e
independientes» ja la
misma edad en que un
nifio como ti empieza a

ir a la escuela!

Figura 24. Oso, ¢ Con quién vives?
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ijluego muchisimo con mis hermanos! Todo el
rato estamos desafiandonos y peleandonos,
pero mama no nos regana: dice que asi
aprendemos a hacemnos grandes y a

Figura 25. Oso, ¢, Con quién vives?

Pero hay une que es el mas famoso‘ i
mi apellide es parde y mi nompre ozo.

Aqui estd, jel equipo de 0sos que pueblan nuestro planetal

Todos son familiares mios y ahora te los presento uno a uno.

iPara reconocerlos en el dibujo de abajo te bastara con mirar el
ndmero que llevan en la camiseta! Seguro que ya has

reconocido al niimero 2: es el ose Polar, del que ya hemos
hablado, y que ademas es el tinico con la piel toda blanca. Pero
también al nimero 7, el Panda Gigante, es muy conocido, porque
es el simbolo de una importante organizacién comprometida

en diversas campafias para la proteccién del medio ambiente.

El ndmero 1 se llama oso de collar, mientras que =
el nimero 5 es el oso de los anteojos, jadivina por qué!

El oso malayo lleva el niimero 6, ¢l oso perezoso el 4

y €l oso negro americano el nimero 8.

Y yo... ;donde estoy?
iEncuéntrame tu!

Figura 26. ; Cuantos tipos de osos existen?
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JA 1o ‘fne‘_]ar es solo fantasia,
fpers la fama es toda mial

;Qué sonido emiten los osos?
Si no lo sabes, te lo digo yo, g
ique soy un oso!

El sonido que hacen los
os0s se llama bramido,
jprecisamente como
el de los ciervos!

Ro}ne'qrb :
Vivig

€I U eremie.
T Eremitg ),
€ Una gruta..

... €N unes montes italionos. Un
dia un 0so se cornid su caballo,
iy entonces él fe puso las
bridas al oso y bajé hasta

fa ciudad de Trento montado
en su grupa! Todavia hoy dia,
junto gl santuario dedicado
a San Romedio, es criodo
un oso en came y hueso.

Esto es un blasén, es decir, una bandera
en la que se representa el linaje de las antiguas familias nobles
(principes, dugues, marqueses, etcétera).

Figura 27. Oso, hablame de ti.
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ANEXO F: ILUSTRACIONES DEL CUENTO THE VERY QUIET

CRICKET
z Welcome! chirped a big cricke,
One warm day f rubbing his wings fogcther,
from a linyegg : The ltle crieket wanted to apsver,
alitle ericket was born. | <0 he rubbed his wings ogether

Bt nothing hagpened. Not a sound, ~

Figura 28. El grillo pequefio se encuentra con un grillo grande que le dice
bienvenido.
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Good morning! whizzed a locust,
spinning through the air,

The little cricket wanted to answer,
50 he rubbed his wings together,
But nothing happened. Not a sound.

Figura 29. El grillo pequefio se encuentra con una langosta saltamontes que le
dice buenos dias.

Hello! whispered a praying mantis,
seraping its huge lront legs together.
The little cricket wanted (o answer,
s0-he rubbed his wings together,
But nothing happened. Not a sound.

Figura 30. El grillo pequefio se encuentra con una mantis religiosa que le dice

hola.
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Good day! crunched a vorm,
munching its way out of an apple,
The little cricket wanted to answer,
50 he rubbed his wings together, v
But nothing happened. Not a sound, %%

Figura 31. El grillo pequefio se encuentra con un gusano saliendo de una
manzana que le dice buen dia.

ﬁ;,‘_.-i \ 33 Hi! bubbled a spittlebug,
\

slurping in a sea of froth.

The little cricket wanted to answer,
s0 he rubbed his wings together.
But nothing happened. Not a sound.

Figura 32. El grillo pequefio se encuentra con un bicho de la baba que le dice
hola.
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Good afternoon! screeched a cicada,
clinging to a branch of a tree.

The little cricket wanted to answer,
so he rubbed his wings together.
But nothing happened. Not a sound.

Figura 33. El grillo pequefio se encuentra con una cigarra que le dice buenas
tardes.

How are you! hummed a bumblebee,
flying from [lower to Flower,

The little ericket wanted to answer,
s0 he rubbed his wings together,
But nothing happened. Not a sound.

Figura 34. El grillo pequefio se encuentra con un abejorro que le dice como
esta.
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Good evening! whirred a dragon(ly,
gliding above the water,

The little ericket wanted to answer,
s0 he rubbed his wings together.
But nothing happened. Not a sound.

Figura 35. El grillo pequefio se encuentra con una libélula que le dice buen
anochecer.

Good night! buzzed the mosquitoes,
dancing among the stars. .

The little ericket wanted to ansver,
s he rubbed his wings together.

But nothing happened. Not a sound.

3 Ly LA A

TR . ; ="
Figura 36. El grillo pequefio se encuentra con unos mosquitos que le dicen
buenas noches.
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A luna moth sailed
quietly through the night,
And the crickel

enjoyed the stillness,

As the Tuna moth disappeared
siiunl]:; into the distance,

the cricket saw another ericket.
She, too, was 4 very quiul ericket,

Then he rubbed his wings together
one more time,
And this time...

Figura 38. El grillo pequefio se encuentra con una grilla cuando desaparece la
polilla de luna.
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..he chirped the most beautiful sound that she had ever heard.

Figura 39. El grillo pequefio finalmente emite su sonido con la grilla que se
encontro.



