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_________________________________________________________________________ 

INTRODUCCIÓN  

 

     Las investigaciones relacionadas con la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas con una 

población en condición de discapacidad cognitiva son escasas. Las que existen se enfocan, 

generalmente, en el ámbito aritmético y han dejado de lado los diferentes procesos que pueden 

desarrollar con la actividad matemática. Sin embargo, investigadores como Bruno y Noda (2010) 

consideran que poblaciones como la de síndrome de Down pueden aprender diversos conceptos 

de diferentes áreas, que les permita formarse para lograr una mayor integración social.  

 

Una de estas áreas es la geometría y en ella se encuentra, de manera particular, la orientación y 

visualización espacial, las cuales, han sido de gran importancia desde el origen de la humanidad, 

y se encuentran en relación con la necesidad del ser humano para poder ubicarse, moverse en el 

espacio y relacionar direcciones y distancias.  

 

     Con el ánimo de aportar en este campo de la educación matemática, se plantea este trabajo de 

grado el cual busca identificar habilidades de orientación y visualización espacial involucrando a 

una estudiante con síndrome de Down, y, también, involucra a una estudiante sin discapacidad 

alguna, mediante la utilización del ajedrez como su principal eje.  

 

     El análisis que fundamenta este estudio se desarrolla a partir de dos categorías: la primera de 

ellas conforma los niveles de desempeño que existen en el desarrollo de la orientación espacial 

sugeridos por Sarama y Clements (2009), y, la segunda se enmarca en las habilidades de 

visualización espacial propuestas por Del Grande (1990).  

 

     El trabajo está organizado en cinco capítulos. En el primero se presenta el problema de 

investigación, justificando la pertinencia de la enseñanza y el aprendizaje de la Visualización y 

Orientación espacial en personas con síndrome de Down, estableciendo los objetivos a desarrollar. 

En el capítulo segundo, se presentan los referentes teóricos referidos al síndrome de Down, 

describiendo las características físicas y cognitivas de los estudiantes. Así mismo, se da un vistazo 

al estado del arte en este tema, considerando investigaciones relacionadas con síndrome de Down 
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y la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas. De igual manera, se presentan los referentes 

teóricos concernientes a la orientación y visualización espacial y, por último, sobre el ajedrez y 

sus reglas de movilidad.  

 

     El tercer capítulo, contiene el diseño metodológico de la investigación centrado en el estudio 

de caso, describiendo a las dos estudiantes que participaron en este trabajo. Se presenta la 

elaboración de la propuesta de enseñanza y aprendizaje y también, el conjunto de indicadores con 

los cuales se analiza el trabajo. En el capítulo cuarto, se expone la descripción de las acciones de 

cada estudiante en cada juego con su respectivo análisis de acuerdo con las categorías 

anteriormente mencionadas. De igual forma, se exponen las dificultades que presentaron los 

estudiantes y unas sugerencias para mejorar la propuesta de enseñanza y aprendizaje.  

 

Finalmente, en el capítulo cinco, se presentan las conclusiones parciales que deja el estudio, y 

mostrando un conjunto de acciones que son evidencia del desarrollo de las habilidades de 

orientación y visualización espacial.  
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CAPÍTULO 1 . JUSTIFICACIÓN 

 

En algunos países como Cuba, Venezuela e Islandia se ha implementado la enseñanza del 

ajedrez como una materia obligatoria. En Colombia, en particular, este juego se usa como un 

pasatiempo de práctica libre en algunas instituciones educativas tanto públicas como privadas 

Fuentes (2013). 

Chacón (2012), define el ajedrez como un juego, un deporte y una ciencia. El ajedrez como 

juego se practica de forma libre donde el que aprende tantea sus habilidades de estrategia y táctica 

para resolver problemas. Está permeado por un ambiente de amistad, pero limitado a un sistema 

de reglas que son parte del juego. Estos conocimientos se refuerzan positivamente porque los 

resultados de lo que va haciendo el estudiante son valorados por el profesor y compañeros de clase. 

Es aquí cuando se considera como un deporte ya que el alumno a través de la comparación con 

ejercicios, partidas, problemas de táctica y estrategia, percibe que su progreso está enmarcado en 

una complejidad ilimitada. El ajedrez es también una ciencia ya que, a través de su práctica, 

investiga metodológicamente con un aporte que permite contribuir en la escuela de manera 

provechosa. Sin embargo, el ajedrez en la escuela se enfoca hacia un interés por ñenseñar a pensarò, 

lo cual es algo inherente en el juego, y no se profundiza. 

 

Con base en lo anterior, y dado que el autor de este trabajo practica ajedrez y conoce de 

antemano algunos referentes teóricos, se consideró que el ajedrez es un recurso pertinente que 

implica que el jugador quede inmerso en procesos de visualización y orientación que le permitan 

determinar una mejor jugada y la de su adversario, y, de esta forma, encontrar el mejor camino 

para tomar una decisión. 

 

Consideramos oportuno diseñar e implementar una propuesta para el desarrollo de dichas 

habilidades que implique relacionar direcciones, distancia y posición en el espacio. Para ello, se 

propone usar el tablero de ajedrez, las piezas y sus reglas básicas, también, diferentes ejercicios de 

estrategia en los cuales se requiera visualizar una configuración de las piezas, predecir 

movimientos imaginarios en dos dimensiones, manipular los objetos mentalmente, y comprender 

la disposición de las piezas en el espacio, tener la aptitud para recordarlas cuando haya un cambio 

de orientación que puede presentarse en el juego. Lo anterior son habilidades asociadas a la 
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visualización y orientación espacial respectivamente, sugeridas por McGee, (1979). 

 

Por otro lado, la política de la ñRevoluci·n Educativaò del Gobierno Nacional pretende atender 

a individuos vulnerables en los cuales se encuentran poblaciones que presentan discapacidades 

físicas y/o mentales. Valdez, Marulanda, Echeita, Ainscow, (citado por MEN, 2017), reconocen 

que la inclusión es un atributo propio de la educación, en donde se promueva la presencia, la 

participación y aprendizaje exitoso de todos los estudiantes. Así pues, desde el trabajo en el aula 

con niños discapacitados no se busca homogeneizar a los estudiantes con discapacidad para 

aproximarlos a los desempeños de los otros estudiantes, sino que se busca reconocer las 

particularidades, diferencias y necesidades propias de cada uno. 

  

En el marco de la discapacidad en la educación inclusiva, se hace necesario considerar unos 

elementos que son determinantes para entender el cambio de perspectiva que ha sufrido la 

discapacidad en el aula, puesto que se ha dejado de ver a la misma como una deficiencia en los 

estudiantes para considerarla como parte de lo humano; estos elementos considerados por MEN 

(2017) son: La inclusión responde a los Artículos 2 y 26 de la Declaración Universal de los 

Derechos humanos (1946), los cuales establecen que ninguna persona puede ser discriminada o 

segregada y que todas las personas tienen derecho a la educación en igualdad de oportunidades, 

respectivamente. La inclusión es un proceso que garantice la participación de toda la comunidad 

educativa, respetando y aceptando la diversidad y la diferencia. La inclusión supone la 

participación y el aprendizaje exitoso de todos los estudiantes ya que la inclusión en el aula no 

consiste en situar en un salón a estudiantes con y sin discapacidad, sino que responde al cómo, 

dónde, por qué, y con qué consecuencias educamos a todos los estudiantes. Finalmente, las 

personas con discapacidad no pueden ser excluidas del sistema educativo formal, dado que la 

escuela debe responder a sus necesidades, promover su participación activa en la sociedad, así 

como las condiciones necesarias para garantizar el bienestar y desarrollo integral de estas personas.  

 

En consecuencia, MEN (1998) ha establecido, por medio de los Lineamientos Curriculares de 

Matemáticas (LCM) (1998), los Estándares Básicos de Competencias en Matemáticas (EBCM) 

(2006) y los Derechos Básicos de Aprendizaje en Matemáticas (DBAM) (2007), que los sistemas 

geométricos son una herramienta de exploración y representación del espacio. De igual manera, 
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establecen que el pensamiento espacial es ñel conjunto de procesos cognitivos mediante los cuales 

se construyen y se manipulan las representaciones mentales de los objetos del espacio, las 

relaciones entre ellos, sus transformaciones y sus diversas traducciones a representaciones 

materiales. (MEN, 1998, p.56). 

A continuación, se expone unos referentes nacionales curriculares que hacen alusión a la 

visualización y orientación espacial:  

Referente curricular nacional  Descripción 

Estándares Básicos de Competencias en Matemáticas 

(EBCM)(2006). 

¶ Desarrollo habilidades para relacionar dirección, 

distancia y posición en el espacio.1 

¶ Utilizo sistemas de coordenadas para especificar 

localizaciones y describir relaciones espaciales.2 

¶ Identifico características de localización de objetos 

en sistemas de representación cartesiana y 

geográfica.3 

Derechos Básicos de Aprendizaje en Matemáticas 

(DBAM)(2007). 

¶ Describe y representa trayectorias y posiciones de 

objetos y personas para orientar a otros o a sí mismo 

en el espacio circundante.4 

¶ Describe desplazamientos y referencia la posición 

de un objeto mediante nociones de horizontalidad, 

verticalidad, paralelismo y perpendicularidad en la 

solución de problemas.5 

¶ Formula y resuelve problemas que se relacionan con 

la posición, la dirección y el movimiento de objetos 

en el entorno.6 

 
Tabla 1. Referentes curriculares nacionales que se relacionan con visualización y orientación espacial. 

Por otro lado, en este trabajo de grado se actúa bajo una perspectiva legal y constitucional por 

ello, se presentan a continuación diferentes artículos, decretos y leyes más relevantes sobre 

discapacidad, que se rigen desde el marco legal nacional de la Constitución Política de Colombia, 

tomado de (Minsalud) (2019): 

Norma Año Fundamento 

                                                 
1 Del Pensamiento Espacial y Sistemas Geométricos para grado 1-3°. 
2 Del Pensamiento Espacial y Sistemas Geométricos para grado 4-5°. 
3 Del Pensamiento Espacial y Sistemas Geométricos para grado 6-7°. 
4 Derechos Básicos de Aprendizaje. V.2. Matemáticas grado 1°. 
5 Derechos Básicos de Aprendizaje. V.2. Matemáticas grado 2°. 
6 Derechos Básicos de Aprendizaje. V.2. Matemáticas grado 3°. 
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Constitución Política de 

Colombia. Art 13 

1991 ò El Estado promover§ las condiciones para que la igualdad sea real y 

efectiva y adoptará medidas en favor de grupos discriminados o marginados. 

El Estado protegerá especialmente a aquellas personas que por su condición 

económica, física o mental, se encuentren en circunstancia de debilidad 

manifiesta y sancionar§ los abusos o maltratos que contra ellas se cometan.ò 

Constitución Política de 

Colombia. Art 47 

1991 ñEl Estado adelantar§ una pol²tica de previsi·n, rehabilitaci·n e integraci·n 

social para los disminuidos físicos, sensoriales y psíquicos, a quienes se 

prestar§ la atenci·n especializada que requieranò. 

Constitución Política de 

Colombia. Art 54 

1991 ñEs obligaci·n del Estado y de los empleadores ofrecer formaci·n y 

habilitación profesional y técnica a quienes lo requieran. El Estado debe 

propiciar la ubicación laboral de las personas en edad de trabajar y garantizar 

a los minusválidos el derecho a un trabajo acorde con sus condiciones de 

salud.ò 

Constitución Política de 

Colombia. Art 68 

1991 éñLa erradicaci·n del analfabetismo y la educaci·n de personas con 

limitaciones físicas o mentales, o con capacidades excepcionales, son 

obligaciones especiales del Estado.ò 

Decreto 2381 1993 Por el cual se declara el 3 de diciembre de cada año como el día nacional de 

las personas con discapacidad. 

Ley 361 1997 Por la cual se establecen mecanismos de integración social de las personas 

con limitación y se dictan otras disposiciones. 

Ley 909 2004 Regulan el empleo público y la carrera administrativa y en su Art 52 protege 

a las personas con discapacidad. 

Ley 1306 2009 Por la cual se dictan normas para la protección de personas con discapacidad 

mental y se establece el régimen de la representación de las personas con 

discapacidad mental absoluta. Art. 13 

Tabla 2. Normograma de Discapacidad para la República de Colombia. Adaptado de: Minsalud (2019). 

Desde la experiencia como estudiante de la educación básica y media, así como también, desde 

las prácticas educativas y profesional que hace parte de mi formación personal y profesionales, he 

evidenciado que la geometría es abordada de manera tangencial en el currículo escolar y, en el 

peor de los casos, no siempre se trabaja. Por lo cual, la realización de este trabajo contribuye a 

fomentar la enseñanza de la geometría desarrollando habilidades propias al pensamiento 

geométrico. De acuerdo con lo anterior, se considera que este trabajo de grado es útil, pues 

promueve el estudio de habilidades de visualización y orientación espacial a partir de un juego 

didáctico (ajedrez), que es de fácil acceso, y que fomenta procesos de enseñanza y aprendizaje de 

la geometría en el colegio.  

 Objetivos 

1.1.1 General 

Identificar habilidades de visualización y orientación espacial en una estudiante con 

Síndrome Down y en otra estudiante sin Síndrome de Down, por medio del desarrollo de tareas 

apoyadas con el tablero de ajedrez. 
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1.1.2  Específicos 

 

¶ Proponer un conjunto de indicadores para las habilidades de visualización y 

orientación espacial. 

¶ Diseñar y aplicar una secuencia de tareas que permita desarrollar habilidades de 

visualización y orientación espacial con el uso del tablero de ajedrez. 

¶ Analizar la aplicación de las tareas para identificar ventajas, desventajas y 

pertinencia del uso del ajedrez, para el desarrollo de visualización y orientación 

espacial. 

¶ Identificar las habilidades de visualización y orientación espacial que desarrollan 

las estudiantes con o sin síndrome de Down. 

¶ Realizar una comparación entre las habilidades de visualización y orientación 

espacial que desarrollan las estudiantes con o sin síndrome de Down.  

  



 
15 

CAPÍTULO 2  

 

MARCO CONCEPTUAL  

 

En este capítulo se presentan los referentes conceptuales que sustentan este trabajo, la población 

en la cual se enmarca esta investigación, así mismo, los procesos de visualización y orientación 

espacial, y, por último, el ajedrez y la importancia de su uso en la educación. 

2.1 Síndrome de Down 

A continuación, se expone diferentes posturas relacionadas con la definición de discapacidad 

y, posteriormente, se abordará el Síndrome de Down. 

2.1.1 Discapacidad 

En la Figura 1 se presentan diferentes modelos relacionados con la definición de discapacidad 

expuestas por el MEN (2017), estas son:  

 

Figura 1: Modelos que han abordado el concepto de discapacidad. MEN (2017) 

La discapacidad es centrada en el sujeto, sus limitaciones y dificultades. Se concibe como un 
conjunto de deficiencias que son permanentes  e inmutables.

Se ocupan profesionales especializados para lograr un mínimo de funcionalidad diaria.

La discapacidad está centrada en las barreras que el contexto impone al sujeto

La discapacidad está centrada en las relaciones entre el sujeto con discapacidad y su entorno 
más cercano. Se define en las particularidades del sujeto y la manera como interactúa.

La discapacidad está centrada en las necesidades de apoyo que precisa la
personacondiscapacidady los factorescontextualesque puedencontribuir a sudesarrollo,
por tanto, sedefineen un continuode posibilidadesy dejade servistacomounacondición
dicotómica(tenero no tener discapacidad).

Modelo 

tradiciona

l 
Modelo 

rehabilitación 

Modelo social 

constructivista 

Modelo 

Biopsicosocial 

Modelo de la 

calidad de vida 
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Es preciso distinguir entre los conceptos de discapacidad y persona con discapacidad, MEN 

(2017) entiende la discapacidad como:  

un conjunto de características o particularidades que constituyen una limitación o restricción 

significativa en el funcionamiento cotidiano y la participación de los individuos, así como en 

la conducta adaptativa, y que precisan apoyos específicos y ajustes razonables de diversa 

naturaleza. (p.20). 

Por su parte, la ONU (2006), Luckasson y cols (2002), Verdugo y Gutierrez (2009), citados por 

MEN (2017), define la persona con discapacidad como: 

un individuo en constante desarrollo y trasformación, que cuenta con limitaciones 

significativas en los aspectos físico, mental, intelectual o sensorial, que, al interactuar con 

diversas barreras (actitudinales, derivadas de falsas creencias, por desconocimiento, 

institucionales, de infraestructura, entre otras), estas pueden impedir su participación plena y 

efectiva en la sociedad, atendiendo a los principios de equidad de oportunidades e igualdad de 

condiciones. (p.20).  

 

La Organización Mundial de la Salud (OMS) en 2001 y 2011 recoge la Clasificación 

Internacional del Funcionamiento, la Discapacidad y la Salud (CIF). Dicha clasificación es 

abarcada por el Estado Colombiano y se trabaja en el sector salud. Así pues, el MEN (2017) 

reconoce nueve tipos de discapacidades; trastornos del espectro autista (TEA), discapacidad 

intelectual, discapacidad auditiva, discapacidad visual, sordo ceguera, discapacidad física, 

discapacidad psicosocial, trastornos permanentes de voz y habla, discapacidad sistémica. La 

discapacidad que ocupa este trabajo de grado es la Discapacidad intelectual: 

Discapacidad Descripción Características 

Discapacidad intelectual 

Abarca todas las limitaciones 

determinantes en el funcionamiento 

intelectual y en la conducta adaptativa 

del individuo. Por ejemplo, el Síndrome 

de Down. 

¶ Dificultad en la comprensión de procesos 

académicos y sociales. 

¶ Carencia en el desarrollo de actividades de 

cuidado personal, sociales. 

¶ Aparece antes de los 18 años de edad y no se 

adquiere a lo largo de la vida. 

 
Tabla 3.  Discapacidad intelectual. Adaptado de MEN (2017). 

El síndrome de Down se encuentra en la categoría de Discapacidad Intelectual, que, como lo 

señala Gómez, Ruiz y Fernández (2005) citado en Hoyos (2019): 
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es un término entendido como una condición irreversible, en la cual una persona no puede 

desarrollar las capacidades promedio del intelecto, la cual es medida por la evaluación del 

Coeficiente Intelectual. Esta condición es enmarcada por dos factores causantes: herencia 

genética y causas adquiridas en la infancia. (p. 15) 

  Sobre el Síndrome de Down 

El síndrome de Down7 (SD) o Trisomía 218, es la alteración cromosómica más frecuente 

observada en la especie humana, como lo menciona López (2000). La primera definición que se 

hace a esta discapacidad es despectiva y calificada como idiocia o idiotismo, la cual prevaleció 

hasta el siglo XVIII. El psiquiatra Krapelin (1856), citado en Gómez (2005), introduce el término 

ñoligofreniaò, el cual, viene de la etimología griega de la palabra: oligo = poco, y el término: 

frenos = inteligencia. Poco despu®s se utilizaron denominaciones como ñni¶os anormalesò, 

ñdebilidad mentalò, ñdeficiencia intelectualò, ñsubnormalidadò.   

Como lo señala López (2000), el médico inglés John Langdon Down, estudió minuciosamente 

los pacientes con discapacidad intelectual midiendo sus extremidades físicas, tomando fotografías 

y analizando los datos con el fin de publicar un artículo en London Hospital Reports, titulado: 

ñObservaciones en un grupo ®tnico de idiotasò, en el que se presenta una descripción de las 

características faciales, la coordinación neuromuscular anormal, las dificultades que enfrentaban 

con el lenguaje oral, y también, la facilidad que tenían los pacientes para imitar las actitudes de los 

médicos, además de su gran sentido del humor.  Down, por su parte, se ve influenciado por el libro 

de Charles Darwin: ñEl origen de las especiesò, considerando que el síndrome de Down era un 

retroceso evolutivo del humano por el aspecto físico que lo caracterizaba, pensando así que eran 

mongoles 9, (por los ojos achinados) y de aqu² surge el t®rmino de ñmongolismoò el cual, en 1956, 

una delegación de la República Popular de Mongolia pidió a la OMS que se evitara el término al 

referirse a esta discapacidad.  

En Gomez (2005) se expone que, a principios de 1932 el genetista neerlandés Johannes 

Waardenburg, sugirió que la causa probable residía en un reparto anormal de los cromosomas, 

                                                 
7 Se llama Down porque fue descrita por primera vez por el Dr. Langdon Down a mediados de la década de 1860, en 

Inglaterra, sin embargo, nunca logró descubrir las causas que lo producían. Jérome Lejeune descubrió las causas en 

1957. 
8 Se llama Trisomía 21 debido a que se genera tres copias del cromosoma 21 en lugar de dos cromosomas. 
9 £l consideraba a los mongoles como una ñraza primitiva y poco evolucionadaò. 
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pero no fue sino hasta 1956 que se pudo determinar el número de cromosomas humanos en 

condiciones normales que son 46 y, un año más tarde, J´erome Lejeune, descubrió que en los 

pacientes con el síndrome de Down existía un cromosoma extra perteneciente a la pareja de 

cromosomas 21, es decir, tenían 47 cromosomas en lugar de 46. La célula del ser humano posee 

cada una en su núcleo 23 pares de cromosomas. Los cromosomas son los encargados de guardar 

los genes10. Los seres humanos tienen 46 cromosomas que contienen miles (50.000 o más) de 

genes. Esto es, en cada una de nuestras células tenemos 46 cromosomas. De esos 46 cromosomas, 

23 se reciben de la madre y 23 del padre. 

 

Figura 2. Esquema del genoma tras una mutación del cromosoma 21.  

Recuperado de: https://es.wikipedia.org/wiki/Cromosoma_21_(humano)#/media/Archivo:Trisomie_21_Genom-

Schema.gif 

Cada uno de los cromosomas se forman en parejas, es decir, un cromosoma de la madre se 

empareja con un cromosoma del padre, por esto forman 22 pares de cromosomas y la última pareja 

de cromosomas son las que definen el sexo del bebé, esto es: XX para la mujer y XY para el 

hombre. Sin embargo, como se observa en la Figura 2 el cromosoma 21 tiene 3 cromosomas en 

lugar de 2.  

La aparición de un cromosoma m§s en el par 21 original se le denomina ñTrisom²a libreò. 

Basile (2008), expone que el 95 % de personas que poseen este síndrome, se debe a que existe un 

exceso cromosómico producido por un error durante la primera división meiótica11. El error se 

debe a una disyunción incompleta del material genético. Esto ocurre en la formación de los 

gametos12,  cuando el par de cromosomas se separan. Sin embargo, a veces ocurre que esta 

separación no se realiza correctamente y por tanto se transmiten ambos cromosomas.  

                                                 
10 Los genes son trozos de una cadena llamada ADN. 
11 La meiosis es la división celular que permite la reproducción sexual. 
12 Células reproductoras masculinas o femeninas. 
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Finalmente, en 1961, un grupo de cient²ficos decidi· cambiar los t®rminos de ñmongolò y 

ñmongolismoò por el de ñs²ndrome de Downò, puesto que dichos términos son ofensivos, 

despectivos y peyorativos debido a la implicación racial y la connotación étnica a la que se refiere.  

2.2.1 Características físicas 

Dado que el Síndrome de Down es una discapacidad intelectual congénita13, las personas con 

esta condición presentan ciertas características físicas generales:  

Estatura baja, a veces se presenta ausencia del lóbulo auricular; cráneo ancho y redondeado; 

aplanado por detrás; la lengua sobresale de la boca por lo que tienden a tener la boca 

entreabierta; cuello corto; palma de la mano con un único pliegue transversal; nariz pequeña y 

chata; orejas pequeñas, malformaciones cardiacas congénitas, son personas que son propensas 

a desarrollar leucemia14, retraso del crecimiento corporal; cabellos lisos y finos; dedos cortos, 

hipoplasia15 en la falange media del quinto dedo; sistema inmunológico insuficiente para 

resolver infecciones (Basile, 2008, p.16). 

Las características anteriores se evidencian de manera general en las personas con síndrome de 

Down, sin embargo, se pueden presentar anomalías o malformaciones asociadas al Síndrome de 

Down como: alteraciones gastrointestinales, problemas de visión, trastornos auditivos, 

odontológicos y endocrinos.  

2.2.2 Características mentales 

La aparición de la discapacidad intelectual en personas con el síndrome de Down es una 

característica que se manifiesta en el 100% de las personas que lo padecen. Existen estudios 

detallados que describen la estructura y la función del cerebro con personas con síndrome de 

Down.  Conforme a los datos morfológicos y funcionales obtenidos de los cerebros, en numerosos 

trabajos (Champman y Hesketh, 2000; Florez, 2005; Fidler y Nadel, 2007; citados en Troncoso y 

del Cerro, 2009) han comprobado que, en mayor o menor grado, suelen existir en las personas con 

síndrome de Down, problemas relacionados con el desarrollo de los siguientes procesos: 

1. Los mecanismos de atención, el estado alerta, las actitudes de iniciativa. 

                                                 
13 Se denominan también defectos de nacimiento o malformaciones congénitas. Se trata de anomalías estructurales o 

funcionales que ocurren durante la vida intrauterina y se detectan durante el embarazo, en el parto o en un momento 

posterior de la vida.  
14 Es el cáncer de los tejidos que forman la sangre en el organismo. 
15 Desarrollo incompleto o detenido de un órgano o tejido. 
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2. La expresión de su temperamento, su conducta, su sociabilidad.  

3. Los procesos de memoria a corto y largo plazo. 

4. Los mecanismos de correlación, análisis, cálculo y pensamiento abstracto. 

5. Los procesos de lenguaje expresivo.  

Según Troncoso y del Cerro (2009) existe una minoría en la que la discapacidad es tan leve que 

se encuentra en el límite de la ñnormalidadò. Por otro lado, se encuentra la discapacidad en un 

nivel grave, pero esta suele ser ya sea porque lleva asociada una patología de carácter neurológico 

y se priva de participar de actividades en el aula educativa. 

Gómez, Ruíz y Fernández (2005), han caracterizado el comportamiento de las personas con 

síndrome de Down, teniendo en cuenta cuatro niveles del síndrome: Leve, Moderado, Grave y 

Profundo. Sin embargo, de manera transversal a dichos niveles, los autores clasifican estos 

comportamientos en dos componentes que se pueden resumir en:  

¶ Desempeño en situaciones: Responde a la capacidad de enfrentarse a situaciones 

cotidianas, de cuidado personal, así mismo la capacidad de comunicarse con los demás de 

manera oral o escrita y los conocimientos o habilidades adquiridos en una determinada 

circunstancia. 

¶ Memoria: La memoria dependiendo del nivel en que se encuentre el estudiante puede ser 

buena donde reconoce aspectos concretos como: números, datos familiares, música, 

generalmente adquieren conocimientos simples como sus datos personales y familiares, 

nociones temporales espaciales. 

2.2.3 Características cognitivas 

Según autores como Troncoso y del Cerro (2009) el desarrollo cognitivo de los niños con 

síndrome de Down puede ser susceptibles a cambios según la intervención educativa en las 

primeras etapas (estimulación, intervención temprana). Así pues, existe un conjunto de 

características que son comunes en los niños con síndrome de Down y que, si se ajusta la 

metodología educativa, se adaptan materiales y se promueve la motivación, el aprendizaje de los 

estudiantes con síndrome de Down llega a ser enriquecedor. 

Las características son descritas por Troncoso y del Cerro (2009, p. 15), que se resumen en 

Hoyos (2019, p.19) de la siguiente manera: 

a. Su aprendizaje se realiza a un ritmo más lento.  

b.  Se fatiga rápidamente y su atención no se mantiene por un tiempo prolongado.  
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c.  Su interés por la actividad a veces está ausente o se sostiene por poco tiempo. 

d.  Muchas veces no puede realizar actividades solo y por tanto requiere acompañamiento.  

e.  La curiosidad por conocer y explorar lo que lo rodea está limitada. 

f.  Le cuesta trabajo recordar lo que ha hecho y conocido. 

g.  No se organiza para aprender de los acontecimientos de la vida diaria.  

h.  Es lento en responder a las instrucciones que se le dan. 

i.  No se le ocurre inventar o buscar situaciones nuevas.  

j.  Tiene dificultad en solucionar problemas nuevos, aunque éstos sean parecidos a otros 

vividos anteriormente. 

k.  Puede aprender mejor cuando ha obtenido éxito en las actividades anteriores. 

i.  Cuando conoce de inmediato los resultados positivos de su actividad, se interesa más en 

seguir colaborando. 

j. Cuando participa activamente en la tarea, la aprende mejor y la olvida menos.  

k. Cuando se le pide que realice muchas tareas en corto tiempo, se confunde y rechaza la 

situación. 

2.2.4 El síndrome de Down en la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas 

Las investigaciones que relacionan enseñanza y aprendizaje de las matemáticas con los niños 

con necesidades educativas especiales se enmarcan, generalmente, en el campo numérico y, 

particularmente, en la suma y resta de números de uno o dos dígitos. Estos restudios realizan, 

usualmente, comparaciones entre los resultados con discapacidad y sin discapacidad. 

Hasta hace pocos años se pensaba que las personas con síndrome de Down eran incapaces de 

aprender y esto implicó que se les diera pocas oportunidades para adquirir conocimientos 

académicos. Como se mencionó anteriormente, los estudiantes con síndrome de Down presentan 

dificultades cognitivas y, por ende, dificultades en el aprendizaje, en algunos casos más severos 

que en otros. Sin embargo, en concordancia con Bruno y Noda (2010) se considera que ellos son 

conscientes de que pueden aprender conceptos de diferentes áreas, que les permita formarse para 

lograr una mayor integración social y laboral.  

Carr (1988) (citado en Bruno y Noda, 2010) realizó una comparación entre adultos jóvenes con 

síndrome de Down, con una edad media de 21 años, y niños sin discapacidad de 5 años 

concluyendo que las habilidades matemáticas de las dos poblaciones son equiparables. Sin 

embargo, se encuentra que no hay diferencias significativas entre grupos con discapacidad y sin 



 
22 

discapacidad en tareas enmarcadas en los principios de conteo. Así pues, los estudiantes con 

síndrome de Down logran los mismos niveles procedimentales que los estudiantes sin 

discapacidad. Los dos grupos utilizan estrategias similares para ejecutar sumas o restas como: 

objetos, dedos, bolas, etc. 

Por otro lado, otras investigaciones se han dedicado a desarrollar estrategias diferentes a las 

usuales para la mejora del aprendizaje de las matemáticas en personas con síndrome de Down, por 

medio del uso de la tecnología digital. Por ejemplo, Bruno, et al (2006) muestra un sistema tutorial 

que favorece procesos lógico-matemáticos como la clasificación, correspondencia uno a uno, 

seriaciones y cuantificadores.  

Estudios más recientes, como el trabajo de Ponce, Ornelas, et al (2015), muestran el desarrollo 

de recursos educativos digitales para promover el aprendizaje de la geometría en niños con 

síndrome de Down. Allí, la visualización jugó un papel fundamental en el desarrollo de la 

investigación, puesto que el objetivo de la misma es relacionar diferentes figuras planas y cuerpos 

geométricos con diversos elementos cotidianos, por ejemplo, al ver una puerta o un tablero, el 

estudiante logre identificar que la forma de estos es un rectángulo.  

Bruno, et al (2006), sugieren que los estudiantes que comienzan a desarrollar procesos 

matemáticos a edades tempranas, adquieren las habilidades lógicas de forma más rápida. En su 

etapa de madurez se notan mejorías significativas cuando se continúa con el proceso educativo. 

Esto permite inferir que cuando se promueven procesos como el de visualizar u orientar en edades 

tempranas, se obtendrán resultados satisfactorios en edades superiores.  

En esta sección se han expuesto diferentes características que poseen los estudiantes con 

síndrome de Down tanto a nivel físico como cognitivo, por tanto, se tendrá en cuenta para el 

desarrollo de las actividades utilizadas en este trabajo de grado. Debido a que la dificultad de la 

memoria a corto plazo es uno de los factores que más influyen en el desarrollo de procesos de la 

población Down, se pretende diseñar actividades que, por un lado, respondan ante dicha dificultad 

y, por otro, que promuevan el interés y la curiosidad permitiendo al estudiante buscar soluciones 

para la tarea planteada.  
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 Ajedrez  

El origen del ajedrez, según relata Gude (1992), se le atribuye a Sissa, hijo del astrónomo Daher, 

quien debió inventarlo para distraer a un rey de sus ansias de guerras. Impresionado por el juego, 

el rey quiso recompensar a Sissa, dándole a elegir lo que él quiera. Sissa pensó y pidió un grano 

de trigo por la primera casilla del tablero, dos por la segunda, cuatro por la tercera, ocho por la 

cuarta y así sucesivamente hasta la última casilla del tablero, como se muestra en la Figura 3. 

 

El rey se sorprendió por tan aparente humilde petición y ordenó 

a los sabios a que calcularan la cifra para pagarle a Sissa. Sin 

embargo, cuando los sabios hicieron el cálculo se dieron cuenta 

de que la cantidad de granos de trigo que tenían que pagar era 

de ρψȢττφȢχττȢπχσȢχπωȢυυρȢφρυ granos. Le dijeron al rey que 

no podían pagarle esa cantidad, puesto que era una cantidad de 

trigo que aún no se había producido en la tierra. 

Figura 3. Cantidad de granos de trigo 

  por cada casilla en el tablero. 

Aunque no se sabe con certeza la creación del ajedrez, se le atribuye esta a los hindúes, que, 

tiempo después, pasó a los persas y, finalmente, se logró consolidar en distintos países de Europa 

y occidente.  

2.3.1 Reglas generales 

El ajedrez se juega en un tablero que tiene 64 casillas, de las cuales 32 son de color blanco y 32 

son de color negro u otros colores convencionales. La colocación del tablero siempre será de tal 

manera que a la derecha de cada jugador haya una casilla de color blanco como se muestra la 

 

 

 

 

 

Figura 4: 
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Figura 4. Colocación inicial del tablero de ajedrez. 

 

 

Para nombrar las casillas del tablero se utiliza la notación algebraica, la cual, es la más utilizada 

actualmente y es la recomendada por la Federación Internacional de Ajedrez (FIDE) por el 

acr·nimo ñF®d®ration Internationale des £checsò.  

Notación algebraica: El tablero consta de ocho filas numeradas del 1 al 8 y ocho columnas 

nombradas por las primeras ocho letras del alfabeto, es decir, desde la letra ñaò a la letra ñhò. As² 

que para identificar una casilla del tablero basta con decir primero la letra seguido del número, por 

ejemplo, la casilla d6, como se muestra en la Figura 6: 

 

 

 

 

 

Sobre el tablero se colocan 32 piezas, de las cuales, 16 son de color blanco y 16 son de color 

negro, siempre en el mismo orden, llamado posición inicial, como se ve en la Figura 5. A 

continuación, se muestra las características generales de cada pieza en el tablero de ajedrez. 

(imágenes tomadas de Ajedrez. (Sin fecha). En Wikipedia. Recuperado el 3 de marzo de 2020 de 

https://es.wikipedia.org/wiki/Ajedrez). 

 

 

 

 

 

Figura 6. Ejemplo casilla d6. Figura 5. Posición inicial. 

https://es.wikipedia.org/wiki/Ajedrez
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Pieza Rey Dama Torre Alfil  Caballo Peón 

Dibujo 

      

Cantidad de 

piezas en el 

tablero. 

 

Un rey por 

cada color 

 

Una dama 

por cada 

color. 

Dos torres 

por cada 

color 

Dos alfiles 

por cada 

color. 

Dos caballos 

por cada 

color. 

Ocho peones 

por cada color. 

Ubicación 

inicial 

(blanco) 

e1.     

Figure 1 

d1.      

 Figure 2 

a1, h1.  

Figure 3 

c1, f1.  

Figure 7 

b1, g1. 

Figure 8 

a2, b2, c2, d2, 

e2, f2, g2, h2.       

Figure 9 

Ubicación 

inicial 

(negro). 

e8.      

Figure 4 

d8.       

Figure 5 

a8, h8.  

Figure 6 

c8, f8.  

Figure 10 

b8, g8. 

Figure 11 

a7, b7, c7, d7, 

e7, f7, g7, h7.        

Figure 12 

Valor 

numérico 
No tiene. 9 5 3 3 1 
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Figure 1. Posición inicial 

rey blanco 

 

Figure 2. Posición inicial 

dama blanca 

 

Figure 3. Posición inicial 

torres blancas 

 

Figure 4. Posición inicial 

Rey negro. 

 

Figure 5. Posición inicial 

dama negra. 

 

Figure 6. Posición inicial 

torres negras. 

 

Figure 7. Posición inicial 

alfiles blancos. 

 

Figure 8. Posición inicial 

caballos blancos. 

 

Figure 9. Posición inicial 

peones blancos. 

 

Figure 10. Posición 

inicial alfiles negros. 

 

Figure 11. Posición 

inicial caballos negros. 

 

Figure 12. Posición inicial 

peones negros. 
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2.3.2 Reglas de movilidad 

La movilidad de una pieza en una posición es el número de casillas en donde puede situarse. A 

continuación, se describen la movilidad de las piezas del ajedrez, rey, dama, torre, alfil, caballo y 

peón.  

Movimiento del rey: 

El Rey es la pieza más importante del ajedrez ya que si lo llegan a matar se pierde la partida. 

Los reyes siempre tienen que estar separados por una casilla (ver Figura 9) y no pueden ser 

capturados como las demás piezas del ajedrez. El rey se puede mover por las filas, columnas y 

diagonales. El rey siempre se puede mover de a una casilla. La movilidad mínima del rey sin 

obstrucciones es de 3 casillas (ver Figura 7) y máximo 8 casillas (ver Figura 8 ).  

 

Figura 7. Movilidad mínima del rey. 

 

Figura 8. Movilidad máxima del rey. 

 

Figura 9. Reyes separados 

por una casilla. 

Movimiento de la Torre: 

La torre se puede movilizar por las filas y las columnas. La movilidad de la torre, si no está 

obstruida, siempre es 14, es decir, por 14 casillas del tablero se puede mover la torre siempre y 

cuando no esté obstruida como lo muestra la Figura 10 y su movilidad se reduce si está obstruida 

por otra pieza que se encuentre en su camino (Ver Figura 11). 
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Figura 10. Movilidad de la torre sin obstrucción. 

 

Figura 11. Movilidad de la torre con obstrucción. 

Movimiento del alfil 

El movimiento del alfil, a diferencia de la torre, se mueve por todas las diagonales. La 

movilidad del alfil, si no está obstruido, es de 13 como en la Figura 12, y puede ser 0 cuando está 

obstruido (ver Figura 13). 

 

Figura 12. Movilidad del alfil sin obstrucción. 

 

Figura 13. Movilidad del alfil con obstrucción. 

Movimiento de la dama 

El movimiento de la dama es una combinación del movimiento de la torre y del alfil, es decir, 

la dama se puede mover por las filas, columnas y diagonales. La movilidad de la dama varía de 

acuerdo con la posición en la que se encuentra. El mínimo de su movilidad es veintiuno y el 

máximo veintisiete, como se muestra en la Figura 14 y Figura 15 respectivamente. 
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Figura 14. Movilidad mínima de la dama. 

 

Figura 15. Movilidad máxima de la dama. 

Movimiento del caballo 

El movimiento del caballo es muy especial, ya que es diferente al de las otras piezas. Es la 

única pieza que puede saltar por encima de las otras describiendo una trayectoria circular. Se 

desplaza dos casillas de manera horizontal o vertical y una en dirección perpendicular a la 

anterior, como se muestra en la Figura 16 . 

 

Figura 16. Movimiento del caballo. 

Movimiento del peón 

Los peones, blancos y negros, se mueven en sentido contrario, y solamente pueden hacerlo en 

dirección al campo enemigo a partir de la posición inicial, es decir, hacia adelante. Solo puede 

avanzar una casilla excepto cuando es el primer movimiento, puesto que acá tienen la opción de 

avanzar dos o una casilla, como se muestra en las figuras Figura 17 y Figura 18 respectivamente: 



 
30 

 

Figura 17. Avance del peón blanco dos casillas. 

 

Figura 18. Avance del peón negro una casilla. 

La movilidad de las piezas que se expuso anteriormente, puede ser modificada por la 

presencia de otras piezas en el tablero. Así mismo, una pieza solo puede ocupar solamente una 

casilla, esto significa que una pieza, por ejemplo, blanca, no puede moverse hacia una casilla en 

donde haya otra pieza blanca. En caso contrario, si lo pueden hacer hacia una casilla en donde 

haya una pieza contraria, es decir, negra, A lo anterior se le llama generalmente, tomar o 

capturar, como se ilustra en la Figura 19 y Figura 20 antes y después de capturar 

respectivamente: 

 

Figura 19. Antes de la captura en d6. 

 

Figura 20. Después de la captura en d6. 

 Ajedrez y visualización espacial 

Fernández (2008) sugiere que a medida que los jugadores de ajedrez mejoran su nivel 

desarrollan una habilidad llamada visoespacial, que, en concordancia con Chase y Simon (1973), 

concluyeron que la mayor habilidad que proporciona el ajedrez se fundamenta en la habilidad de 

reconocer modelos obtenidos en posiciones anteriores, es decir, esta habilidad permite predecir 

posiciones de acuerdo con una posición inicial particular. Por ejemplo, un estudio realizado por 

Frydmann y Lynn (1992) expuestos en Fernández (2008), donde se realiza un experimento con 33 

ajedrecistas con el objetivo de determinar el nivel de ajedrez que tiene cada uno, sugieren que una 

condición para tener un buen nivel de ajedrez, requiere una buena habilidad visoespacial.  
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Fernández (2008) infiere que es útil probar la eficiencia del ajedrez en el proceso educativo ya 

que es una herramienta que permite desarrollar diferentes habilidades, y, en particular, la 

visualización espacial. Sugiere también que el juego establece tres fases: apertura, medio juego y 

finales. En estas etapas del juego se encuentra dos tipos de pensamiento en ajedrez: la estrategia 

y la táctica. La estrategia hace referencia al plan a seguir, y es propio de la apertura y medio juego. 

La táctica hace referencia al establecimiento de jugadas específicas para lograr un objetivo. Dicho 

esto, Fernández sugiere que la visualización aparece con mayor frecuencia en la táctica puesto que 

requiere de una mayor atención, concentración en los detalles y una capacidad de abstracción más 

elevada.  

 Orientación espacial 

En la cotidianidad se presenta una gran variedad de situaciones que se relacionan con 

ubicaciones, localizaciones y trayectorias, que, haciendo uso de la geometría, se pueden resolver., 

Poloche y Zapateiro (2016) afirman que: 

la orientación espacial ha desempeñado un papel esencial desde el origen de la humanidad ya 

que está asociada a la necesidad de los individuos de ubicarse y moverse en el espacio para 

poder actuar en el entorno que los rodea (p.12).  

Así mismo, Sarama y Clements (2009) citados en Poloche (2016) exponen que el pensamiento 

espacial inicia su desarrollo desde los primeros años de la infancia y, así mismo, es la base de dos 

tipos de competencias la orientación espacial y la visualización espacial. 

Piaget e Inhelder (1948; citado en López, Sánchez, Jimenez, 1988), en su obra La concepción 

del espacio en el niño, redefinen el concepto de egocentrismo y lo aplican al campo espacial. El 

egocentrismo hace referencia a la ñcentraci·n espacial en la propia perspectivaò, es decir, el ni¶o 

sería incapaz de representarse mentalmente desde otro punto de vista que no sea el suyo. En 

Poloche y Zapateiro (2016), se encuentra uno de los estudios que Piaget llevó a cabo con algunos 

niños de 11 meses que fueron ubicados varias veces en un extremo de un laberinto. Allí, tenían 

que desplazarse primero en línea recta y luego realizar un giro para encontrar un juguete. Piaget 

observó que la mayoría de los niños se equivocaban en el giro cuando los ubicaban en el otro 

extremo del laberinto, puesto que trazaban con el cuerpo la trayectoria recorrida anteriormente. 

Con este experimento Piaget argumenta que los niños de esta edad no habían construido relaciones 

espaciales para desarrollar esta tarea, en otras palabras, no tenían desarrolladas claves internas para 
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la orientación espacial. Sin embargo, según el estudio, niños alrededor de los 16 meses de edad sí 

realizaban correctamente la actividad.  

No obstante, a pesar de los diferentes puntos de vista sobre el desarrollo de la orientación 

espacial, los estudios coinciden en que la misma se construye de manera gradual, que comienza 

con el nacimiento y termina hasta la adolescencia.  

Piaget establece tres tipos de relaciones espaciales de posición que identifican los niños: 

topológicas, proyectivas y euclidianas.  Las relaciones topológicas se refieren a la identificación 

de diferencias entre los objetos teniendo en cuenta propiedades como: proximidad, orden, 

cerramiento y continuidad del objeto. En el espacio proyectivo se adquiere el concepto de 

perspectiva como un conjunto de líneas en las que, permaneciendo invariables los objetos, se 

transforman las relaciones entre ellos a medida que se va cambiando de punto de vista. Por último, 

en el espacio euclidiano se adquiere nociones que incluyen aspectos métricos de la geometría 

euclidiana tales como eje, ángulo, paralelismo y distancia.  Sin embargo, de acuerdo con Piaget 

(Piaget e Inhelder, 1967; citado en Sarama y Clements, 2009), las primeras relaciones espaciales 

que identifican los niños son las del espacio topológico, iniciando a principios del periodo pre 

operacional. Por ejemplo, en un experimento realizado por Piaget e Inhelder (1967; citado en 

Camargo, 2011), pedían a los niños palpar con los ojos cerrados algunos sólidos geométricos y 

luego escoger entre un conjunto de sólidos, aquel que fuera igual al exploraban manualmente. Las 

evidencias exponen que los niños, primero, diferenciaban los objetos de acuerdo con las 

propiedades topológicas mencionadas anteriormente. Después, podían diferenciar los objetos con 

base en las propiedades proyectivas, como rectilinealidad o curvilinealidad y, finalmente, la 

diferenciación se hacía teniendo en cuenta propiedades euclideas, tales como el paralelismo o 

perpendicularidad de los lados y la congruencia de los lados o los ángulos.  

Así pues, para Piaget la orientación espacial está relacionada con las habilidades ligadas al 

espacio y las relaciones topológicas, proyectivas y euclideas que permiten establecer un sistema 

de referencia, primero con el propio cuerpo y luego usando otros puntos de referencia. 

 

La orientación espacial es una competencia que involucra establecer diferentes posiciones en el 

espacio y operar con ellas, esto incluye no solamente la propia posición y sus movimientos sino 

las posiciones de otras personas o de objetos que pueden ser representadas en mapas y 
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coordenadas. Sarama y Clements (2009) identifican cuatro niveles de competencia que conforman 

el desarrollo de la orientación espacial:  

1. La ubicación espacial y la trayectoria intuitiva 

2. La organización espacial. 

3. Los modelos y mapas. 

4. Las coordenadas y la estructuración espacial. 

De manera transversal, estos niveles se encuentran ligados a diferentes relaciones espaciales tales 

como: relaciones espaciales de posición, dirección y exposición. La primera relación espacial, se 

basa en el concepto de distancia y pueden expresarse mediante términos en lenguaje natural como: 

ñcercaò, ñlejosò; la segunda hace referencia al concepto de direcci·n, que generalmente, se 

expresan con t®rminos del lenguaje natural como: ñarriba, izquierda, abajo, atr§sò; y la tercera, 

tiene que ver con el concepto de barrera u obstáculo que puede estar implícito o explícito en el 

espacio. A continuación, se presenta cada uno de los niveles de competencia mencionados: 

2.5.1 Ubicación espacial y trayectoria intuitiva 

Este nivel hace referencia al desarrollo de evocaciones mentales que les permiten entender el 

espacio que los rodea teniendo en cuenta dos tipos de sistemas de referencia: el basado en claves 

internas y el basado en claves externas (Newcombe y Huttenlocher, 2000; citado en Sarama y 

Clements, 2009). Ambos sistemas se desarrollan a partir de la posición personal. Así pues, el 

sistema de referencia basado en claves internas se relaciona con la construcción del espacio 

egocéntrico del cual habla Piaget. Autores como Newcombe y Huttenlocher (2000; citado en 

Sarama y Clements, 2009), exponen que este sistema de referencia se produce al determinar en la 

mente una ruta o una ubicación de acuerdo con un patrón de movimiento el cual se asocia a un 

objetivo a alcanzar. Esto es lo que los autores llaman una codificación sensoriomotora, puesto que 

la ruta se codifica relacionando ubicaciones con base en distancias, direcciones y la posición 

personal al moverse por el espacio.  Por ejemplo, en la Figura 21 Figura 1se puede observar una 

pelota en una posición particular, en relación con un conjunto de puntos de referencia (puerta, 

ventana, escritorio). Se le pide al sujeto que seleccione o construyan una imagen desde un punto 

de observación diferente.  
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Figura 21.  Ejemplo de una habitación. Adaptado de Newcombe y Huttenlocher (1992). p.636. 

Según Newcombe y Huttenlocher (1992), puede existir un conflicto entre los marcos de 

referencia reales y los marcos de referencia imaginados, esto es particularmente problemático para 

niños de 4 y 5 años. 

Por su parte, el sistema de referencia basado en claves externas es orientado a partir de 

estructuras presentes en el medio ambiente que se usan como puntos de referencia en escenarios 

muy parecidos a la cotidianidad de las personas. Por ejemplo, para dar indicaciones de cómo 

dirigirse hacia un lugar, algunas personas no se basan en las calles y carreras, sino en lugares u 

objetos específicos que se encuentran presentes allí, tales como: cuando vea un árbol gire, siga 

derecho hasta la casa morada, cuando vea el palo de mango voltee, etc., ya que según Acredolo 

(1978; citado en Sarama y Clements, 2009) las personas se basan en sus experiencias exitosas para 

localizar objetos que se encuentran a su alrededor. Esto es, configuran puntos de referencia 

externos que se interrelacionan entre ellos y los objetos que llaman su atención y con ello, 

construyen una trayectoria mental del espacio.   

2.5.2 La organización espacial 

Este nivel hace referencia al desarrollo de la perspectiva espacial y las trayectorias espaciales 

en entornos no cercanos. Poloche y Zapateiro (2016) exponen que el desarrollo de la perspectiva 

espacial hace alusión a la construcción de sistemas de referencia icónicos, de tal manera que usa 

puntos de referencia externos a la persona con los que puede ubicarse, ubicar objetos y lugares. 

Dichos sistemas de referencia permiten ubicarse teniendo en cuenta no solamente el punto de vista 

personal sino el de otros observadores. Según Piaget e Inheler (citados en Sarama y Clements, 

2009), la coordinación de diferentes puntos de vista sobre los objetos es determinante para la 

construcción de relaciones proyectivas simples, esto es, las relaciones de posición entre objetos. 
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Por ejemplo, Piaget e Inheler (citado en Sarama y Clements, 2009) evidenciaron que algunos niños 

fallaban al describir un escenario si lo estuvieran viendo desde el punto de vista de un muñeco 

ubicado en diferentes lugares con respecto a este, puesto que ellos describían el escenario desde la 

posición que tenían ellos mismos. Por ende, concluyeron que los niños no desarrollan el nivel de 

organización espacial. 

 A diferencia del nivel anterior, en este nivel no solo se trata de construir rutas intuitivamente, 

sino que se trata de integrar rutas conectando diferentes puntos referencia tanto internos como 

externos.  

Newcombe y Huttenlocher (citado en Poloche y Zapateiro, 2016) sugieren que, con el desarrollo 

de la organización espacial, ñlas personas pueden planificar trayectos eficientes en situaciones que 

implican ubicaciones que estén o no a la vista, comparando las rutas para buscar la más corta o 

cercana a la metaò Newcombe y Huttenlocher (citado en Poloche y Zapateiro, 2016). 

2.5.3 Modelos y mapas 

Este nivel consiste en crear y utilizar modelos y mapas sencillos que son útiles para localizar 

objetos circundantes o hacer recorridos en el espacio. Así pues, para que esto tenga sentido, según 

Newcombe y Huttenlocher (2000; citado en Sarama y Clements, 2009), es necesario que las 

personas tengan que crear relaciones entre los atributos geométricos y sus correspondencias con 

respecto a atributos físicos, ya que estos varían en escala y perspectiva. Poloche y Zapateiro (2016) 

sugieren que esta relación da lugar a un proceso de matematización, mediante la utilización de 

escalas, distancias, perspectivas y correspondencias geométricas, son fundamentales para el 

desarrollo de la orientación espacial.  

Por otro lado, estudios han expuesto que hay niños que presentan dificultades para relacionar 

un mapa con el espacio real. Por ejemplo, en un estudio realizado por De Loache ((1987; Citado 

en Sarama y Clements, 2009; citado en Poloche y Zapateiro, 2016)), se mostró a unos niños, un 

perro ubicado detrás de un sofá, por medio de un modelo de representación a menor escala. Luego, 

se les solicitó que encontraran al perro en el espacio real. Se evidenció que algunos no lograron 

ubicar el perro, ya que no reconocieron el modelo como un símbolo que representara el espacio 

real.  

Una dificultad que se presenta en la interpretación de un mapa, según Newcombe y 

Huttenlocher (2000; citado en Sarama y Clements, 2009), es la modificación de la escala real y la 
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cantidad de elementos que conforman los mapas, ya que, de este modo, puede aumentar el grado 

de dificultad para interpretar el mapa. 

Sin embargo, Dalke (1998; citado en Sarama y Clements, 2009), afirma que los niños pueden 

interpretar ciertos símbolos en los mapas, por ejemplo, una figura geométrica puede representar a 

un objeto en particular, o por su parte, la letra ñxò puede representar la marca de un lugar. Es por 

esto que el autor sugiere que los símbolos juegan un papel importante en los mapas, ya que el uso 

de los mismos, es determinante para promover la comprensión de la correspondencia geométrica 

entre la información que se expone en el mapa o modelo, y la ubicación o la trayectoria de un 

objeto en el espacio real. 

2.5.4 Coordenadas y estructuración espacial 

Este nivel hace referencia a la comprensión de las relaciones espaciales que se representan 

mediante la utilización de coordenadas euclidianas en planos bidimensionales o tridimensionales, 

en donde se pueden representar ubicaciones, trayectorias de objetos en determinados puntos del 

plano o el espacio. Para comprender el espacio como un sistema coordenado, es necesario aprender 

a operar mentalmente con una organización para un objeto y un conjunto de objetos en el espacio.  

 Visualización espacial 

La visualización espacial hace parte del sentido espacial, el cual, como se menciona 

anteriormente, también lo conforma la orientación espacial.  

Bishop (1989) sugiere dos habilidades de visualización espacial: la habilidad de interpretar la 

información figural (IFI) y la habilidad de procesamiento visual (VP). La habilidad IFI comprende 

el conocimiento usado en el trabajo geométrico. Por ejemplo, convenciones, vocabulario, gráficos 

y todo tipo diagramas. Así pues, IFI es una habilidad de contenido y contexto que responde al 

estímulo del material presentado, que en este caso es el tablero de ajedrez y las tareas propuestas.  

Así mismo, Bishop expone que el procesamiento visual (VP) comprende las ideas de 

visualización, la traducción abstracta de las relaciones y datos no figúrales, la extrapolación de las 

imágenes visuales y la transformación de una imagen visual en otra. Lo anterior se puede presentar 

en las tareas donde se requiera visualizar una configuración de las piezas, manipular los objetos 

mentalmente, comprender la disposición de las piezas en el tablero de ajedrez y tener la capacidad 

de recordarlas cuando haya un cambio en la orientación de la pieza de ajedrez. 
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Por otro lado, Del Grande (1990) recopila un conjunto de habilidades que responden a la 

visualización espacial y que se presentan en Hoffer (1997):  

Habilidad Descripción 
Ejemplo en 

geometría 
Ejemplo en el ajedrez 

Representación en el tablero 

de ajedrez 

Coordinación 

ojo motor.  

(COM)  

Es la habilidad de 

coordinar la visión 

con el movimiento 

del cuerpo. 

Completar un 

trazado sin 

levantar el lápiz. 

Unir puntos en un 

geoplano. 

Reproducir una 

figura o un objeto 

presente con la 

mano o el cuerpo. 

Cuando se sigue 

mediante el 

movimiento de una 

pieza. 

 

Percepción 

figura-contexto. 

(PFC) 

Esta habilidad es 

conocida como 

identificación visual, 

la cual, consiste en 

reconocer una figura 

aislándola de su 

contexto en el que 

aparece camuflada o 

distorsionada por la 

superposición de 

otros elementos 

gráficos. 

Identificar 

intersecciones de 

líneas e 

intersecciones de 

figuras. 

Localizar figuras 

escondidas. 

Completar 

figuras. 

Formar figuras de 

acuerdo con un 

modelo 

(tangram). 

Invertir una figura 

respecto al 

contexto. 

Se puede dar el caso 

en el que haya una 

conglomeración de 

piezas en las cuales 

el estudiante 

identifica el papel 

que desempeña esa 

pieza en el cúmulo 

de piezas. Por 

ejemplo, pasar por 

encima de otra 

figura como lo hace 

el movimiento del 

caballo. 

 

Conservación 

de la 

percepción. 

(CP) 

Consiste en reconocer 

que un objeto 

mantiene 

determinadas 

propiedades (forma, 

tama¶o, texturaé) 

aunque cambie de 

posición y deje de 

verse por completo. 

Modificar 

posiciones de 

figuras o cuerpos 

y analizar la 

invariabilidad de 

su tamaño y de su 

forma. 

Comparar 

tamaños de tres o 

más figuras o 

cuerpos desde 

distintos puntos 

de vista. 

Identificar figuras 

desde distintas 

posiciones. 

Esta habilidad 

permite determinar 

que las propiedades 

que tiene una pieza 

de ajedrez en el 

tablero se van a 

conservar así cambie 

su posición en el 

tablero. Por ejemplo, 

el movimiento que 

puede hacer la torre 

será el mismo, así 

cambie de posición. 
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Percepción de la 

posición 

en el espacio. 

(PPE) 

Relaciona la posición 

de un objeto, con uno 

mismo o con otro 

punto de referencia. 

Identifica figuras 

congruentes bajo 

diferentes 

transformaciones 

geométricas. 

Realizar 

inversiones y 

rotaciones de 

figuras. 

Reconocer figuras 

congruentes en 

distintas 

posiciones. 

Dibujar imágenes 

de figuras por 

desplazamientos, 

simetrías y 

rotaciones. 

El estudiante toma 

como punto de 

referencia la 

posición inicial y el 

objetivo de llegada 

(un banderín) para 

así realizar una 

trayectoria en el 

tablero.  

Percepción 

de las relaciones 

espaciales. 

(PRE) 

Identifica 

correctamente las 

relaciones entre 

varios objetos 

situados en el 

espacio. 

Relacionar la 

posición de dos o 

más objetos. 

Encontrar el 

camino más corto 

entre dos puntos. 

Completar una 

figura. 

Construir una 

figura con cubos. 

Si se sitúa en el 

tablero unas piezas y 

obstáculos, el 

estudiante debe 

identificar los 

movimientos 

permitidos de las 

piezas en relación 

con los obstáculos.  

Discriminación 

visual. (DV) 

Consiste en 

identificar las 

semejanzas y 

diferencias entre 

varios objetos 

independientemente 

de su posición. 

Identificar figuras 

o cuerpos 

congruentes. 

Identificar figuras 

o cuerpos no 

congruentes. 

 

Cuando hay una 

configuración de 

peones se identifica 

que los peones 

representan la 

misma pieza y son 

diferentes a otras 

piezas. 
 

Memoria visual. 

(MV)  

Recuerda 

características 

visuales de un 

conjunto de objetos 

que no están a la 

vista. 

Reproducir 

figuras ausentes. 

Ubicar cuerpos y 

figuras según un 

modelo visto. 

 

Se da cuando se 

visualiza una 

trayectoria y luego 

se reproduce de 

manera correcta en 

el tablero de ajedrez. 

 

Tabla 4. Habilidades de visualización propuestas por Del Grande (1990), contrastadas con el ajedrez. 
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 Visualización espacial en el síndrome de Down 

Existen estudios en donde afirman que uno de los rasgos típicos propios de las personas con 

síndrome de Down es el de poseer una buena habilidad de visualización espacial en comparación 

con la habilidad verbal. Autores como Yang, Conners, Merrill. (2014) afirman que los niños con 

síndrome de Down funcionan mejor en tareas de memoria a corto plazo, por ejemplo, 

localizaciones de objetos. 

Para los autores, la identificación de las habilidades viso-espaciales se presentan en cinco dominios 

que están relacionados con esta habilidad visuo-espacial: (1) memoria visuo-espacial; (2) 

construcción visuo-espacial; (3) rotación mental; (4) cierre o integración visual; (5) señalar el 

camino. La primera se refiere a la habilidad para recordar la información de los objetos en relación 

con otros en el espacio y recordar las localizaciones de los objetos. La segunda habilidad se refiere 

a la capacidad de ver las partes de un objeto y poder construir el objeto como un todo basados en 

esas partes. La tercera, es la capacidad para rotar figuras bi o tridimensionales en la mente. La 

cuarta hace referencia a la capacidad de completar un patrón visual. La última habilidad se 

relaciona con la determinación y seguimiento de una ruta desde un punto inicial hasta una posición 

final.  

Finalmente, los autores concluyen que de los cinco dominios no los consideran como puntos 

significativos del síndrome de Down comparados con su nivel cognitivo general. En el análisis de 

los autores se expone que no muestra ninguna fortaleza especial en ninguna de los dominios 

mencionados en comparación con la población que posee la misma edad mental, que, al ser 

cronológicamente más joven, poseen menor experiencia, lo cual sería una ventaja para la población 

con síndrome de Down. Los autores terminan afirmando que, de todo lo investigado, la memoria 

visuo-espacial es uno de los puntos débiles en el síndrome de Down.  
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CAPÍTULO 3. METODOLOGÍA 

 

El presente capítulo tiene como objetivo describir la estrategia metodológica, el escenario, los 

participantes y los materiales para la recolección de datos. 

Debido a la emergencia sanitaria que atraviesa el mundo por el Covid-19 y las medidas de 

prevención de la propagación del virus no fue posible desarrollar las tareas propuestas en el 

capítulo 3.3 en una institución educativa.  

De acuerdo con lo anterior, en esta investigación se presenta un estudio de casos bajo el enfoque 

cualitativo. Como estrategia investigativa se sigue el análisis didáctico propuesto por Gómez 

(2002), la cual se refiere a la conceptualización de las actividades que realiza el profesor para 

diseñar, llevar a la práctica y evaluar unidades didácticas, estructurándola en cuatro fases: 

1. Análisis cognitivo: Por un lado, establece las competencias que se espera que los 

estudiantes desarrollen. Así mismo, se plantean unos objetivos o logros de aprendizaje a 

los que se enfocan las tareas propuestas. Por otro lado, describe las dificultades y errores 

que pueden cometer los estudiantes en el desarrollo de las actividades, además de los 

procesos que se pueden desarrollar paralelamente.  

2. Análisis de contenido: En esta fase se determina los conceptos, contenidos, objetivos y 

demás aspectos que son importantes al momento de escoger el objeto matemático a 

trabajar.  

3. Análisis de instrucción: Describe las actividades que se llevarán en el aula de clase, así 

como los materiales y recursos con que contarán para la realización de esta. 

4. Análisis de actuación: Describe la actuación de los estudiantes y profesores durante el 

desarrollo de las tareas en el aula.  

Las fases mencionadas anteriormente se tendrán en cuenta en el desarrollo del trabajo de grado 

sin explicitar cada una de ellas. A continuación, se muestra la estructura general de este trabajo 

con respecto a las cuatro fases mencionadas anteriormente: 
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Imagen 17. Fases del Análisis didáctico. Imágenes tomadas de google imágenes. 

 

 las pruebas piloto se desarrollaron, primero, con Mariana que no presenta ninguna discapacidad, 

y, segundo, con Mayerly que sí presenta síndrome de Down, como se describe a continuación: 

 Estudio de caso: El caso de Mayerly 

Mayerly Rincón Galeano, tiene diecinueve años de edad, es la menor de siete hermanos, de una 

familia compuesta por mamá de sesenta y tres años y hermanos de cuarenta y cuatro, cuarenta y 

uno, treinta y ocho, treinta y dos, veintinueve y veinticuatro años respectivamente. El padre falleció 

cuando ella tenía un año. Actualmente Mayerly vive en la Calera-Cundinamarca junto con su 

madre y dos hermanos.  

Se trata de una mujer con Síndrome de Down leve, muestra rasgos físicos y cognitivos propios 

de este síndrome, sin embargo, un diagnóstico no oficial sugiere que Mayerly presenta síndrome 

de Down con características de autismo. Mayerly es una persona que se relaciona sin dificultad 

con sus familiares y con personas diferentes a su núcleo familiar. De acuerdo con su familia, la 

personalidad de ella es ruda, no le gusta recibir órdenes, pero no es agresiva, y dependiendo del 

estado de ánimo que tenga, está dispuesta a colaborar cuando lo requiera.  

     Nació en un hospital de Bogotá en el año 2001, estudió prescolar sin presentar dificultades en 

una escuela de una vereda. Cuando inició primaria, presentó dificultades los cuales fueron 

determinantes para que Mayerly estudiara hasta tercero de primaria en un colegio en otra vereda. 

Mayerly tenía nociones de lectura y escritura, sin embargo, por falta de práctica y 

acompañamiento, fue perdiendo estas capacidades constantemente. Actualmente, Mayerly no está 

cursando ningún grado escolar, sin embargo, pertenece a un grupo de apoyo para personas con 

necesidades educativas especiales que tiene el municipio, que, por la situación que atraviesa el 

mundo a causa del Covid-19, le es imposible asistir en este grupo. 

 

Análisis cognitivo:

Marco didáctico, 
dificultades y errores

Análisis de contenido: 

Marco Matemático

Análisis de Instrucción:

Descripción y diseño de 
los juegos

Análisis de Actuación:

Análisis de las juegos
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 Estudio de caso: El caso de Mariana 

Mariana Barrera Barbosa, nació en Bogotá en el año 2009, tiene once años, es la mayor de tres 

hermanos, vive en Bogotá con su familia, compuesta por mamá de treinta y nueve años, padrastro 

de treinta y cinco años y sus dos hermanos de nueve y cuatro años respectivamente.  

Mariana es una niña que no tiene ninguna discapacidad, suele ser tímida, noble y muy 

colaboradora. Actualmente se encuentra cursando grado sexto de bachillerato en el Colegio 

Magdalena Ortega de Nariño (IED).  

 Diseño de los juegos 

Con el fin de caracterizar las habilidades de visualización y orientación espacial que desarrollan 

los estudiantes cuando realizan actividades con el ajedrez, se elabora una propuesta didáctica que 

consiste de cuatro juegos, en los que se busca planificar un tipo de trayecto para desplazarse de un 

lugar a otro que conste del menor número de movimientos posibles, según las reglas del ajedrez y 

movimiento de las piezas de este. Para ello, se proponen los siguientes indicadores que permitirán 

diseñar la secuencia de tareas expuestas más adelante.  

3.3.1 Indicadores  

De acuerdo con los niveles de competencia desarrollados por Sarama y Clements (2009), se 

muestra en la siguiente tabla un conjunto de indicadores los cuales permiten caracterizar el 

aprendizaje de la orientación espacial en las tareas propuestas anteriormente. 
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Nombre Código Indicadores 

Ubicación espacial y 

trayectoria intuitiva.  
UE 

1. A partir de la posición personal determinar 

ubicaciones de objetos (piezas de ajedrez) o lugares. 

2. Con base en la posición personal determinar distancias 

entre objetos o lugares. 

3. Determinar distancias entre puntos de referencia 

ajenos a la posición personal. 

4. Uso de claves externas para ubicarse en el espacio y 

moverse en él. 

Organización 

Espacial. 
OE 

1. A partir de puntos de referencia externos a ellos, 

ubicar objetos o lugares. 

2. Construcción de evocaciones mentales con base en 

claves internas y externas para identificar ubicaciones 

y trayectorias. 

3. Relacionar puntos de referencia internos y externos 

para integrar ubicaciones y trayectorias. 

4. Comparación de trayectos para buscar el más cercano 

a la meta. 

Modelos y mapas. MM  

1. Uso de símbolos para representar el espacio real en 

modelos. 

2. Uso de representaciones o modelos, para localizar 

objetos, describir o planificar trayectorias en el 

espacio. 

3. Localizar ubicaciones de objetos o lugares para 

planificar trayectorias mediante el uso de modelos y 

mapas a escala. 

4. Determinar relaciones entre atributos geométricos 

(congruencias y semejanzas) con atributos físicos para 

identificar ubicaciones de objetos o lugares y 

planificar trayectorias. 

Coordenadas y 

estructuración 

espacial. 

CEE 

1. Comprender las relaciones espaciales mediante la 

utilización de coordenadas euclidianas para ubicar y 

describir trayectorias. 

2. Localización de ubicaciones y planificación de trayectorias 

por medio de coordenadas cartesianas. 

3. Comparar las diferentes trayectorias para determinar la más 

eficiente por medio del plano cartesiano. 

Tabla 5. Indicadores asociados a la orientación espacial. 
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De igual manera, de acuerdo con las habilidades sugeridas por Del Grande (1990) se presenta 

en la siguiente tabla un conjunto de indicadores los cuales permiten caracterizar el aprendizaje de 

la visualización espacial en las tareas propuestas anteriormente.  

Nombre Código Indicador  

Coordinación ojo ï 

motor. 
COM 

1. Realizar movimientos con su cuerpo y su mente para 

planear y ejecutar una trayectoria. 

2. Construcción de una trayectoria de un punto a otro con 

lápiz y papel.  

3. Uso de gestos que ayudan a determinar ubicaciones de 

objetos cercanos a la vista y determinar trayectorias. 

Percepción figura-

contexto 
PFC 

1. Reconocimiento de un objeto aislándolo de su 

contexto en el que aparece camuflado que puede 

determinar una trayectoria. 

2. Identificación de objetos globales inmersos en el 

espacio que son determinantes para construir una 

trayectoria. 

Conservación de la 

percepción y 

Discriminación visual 

CPDV 

1. Reconocimiento de las propiedades que constituyen 

un objeto o figura.  

2. Determinar la invariabilidad de las propiedades de un 

objeto así este modifique su posición, tamaño o forma.  

3. Identificación de semejanzas y diferencias de objetos 

o figuras desde diferentes posiciones. 

Percepción de la 

posición y relaciones 

en el espacio. 

PRE 

1. Determinar puntos de referencia en el espacio. 

2. Ubicación de un objeto a partir de un punto de 

referencia. 

3. Uso de claves internas o externas para relacionar la 

posición de un objeto o figura con uno mismo o con 

otro y determinar una trayectoria eficiente. 

Memoria visual MV 

1. Retiene imágenes mentales para determinarlas en 

otros sistemas de representación del espacio.  

2. Recuerda las trayectorias vistas con anterioridad para 

luego reproducirlas. 

Tabla 6. Indicadores asociados a la visualización espacial. 

3.3.2 Primer juego: άExplorando el tableroέ 
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Materiales: 

ü Tablero gigante de ajedrez. 

ü Tablero de ajedrez de mesa. 

ü Piezas de los tableros.  

ü Venda para ojos. 

Descripción del juego 

El juego se organiza en un espacio amplio en donde se pueda ubicar el tablero gigante de ajedrez 

en el piso, este es de ψ ψ. Sobre el tablero de ajedrez se ubican seis obstáculos o peones que 

representan barreras que impiden el paso del jugador, (ver Figura 22). 

 

Figura 22. Diseño del tablero de juego "Explorando el tablero". 

En un cuadro que no esté ocupado por un obstáculo se ubica el objetivo o la meta. El juego es 

gestionado por un director y se puede desarrollar en equipos o de manera individual. En el caso de 

los equipos, participa un jugador por equipo y se realizan tantas partidas como jugadores haya por 

equipo. El juego consiste en la observación de un trayecto que es planeado y ejecutado por el 

director (ver Figura 23) para reproducirlo posteriormente por los jugadores. Las trayectorias que 

deben reproducir los jugadores parten desde la posición inicial, caminando por las filas y las 

columnas hasta encontrar algún obstáculo o el borde del tablero. El obstáculo impide que el jugador 

siga avanzando, por lo cual es necesario girar 90° para tomar una nueva dirección y seguir 

caminando. Este proceso se realiza hasta llegar al objetivo. Así, el juego se desarrollará en dos 

fases: 

Fase 1  

Cada equipo elige a un jugador que los represente. Este va a ser el encargado de reproducir el 

trayecto observado sin la ayuda de sus compañeros. Si reproduce el trayecto de manera correcta, 

entonces, se dará un punto al equipo y se otorgará la oportunidad al otro jugador del equipo 
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adversario para que realice la trayectoria correctamente. Si este reproduce el trayecto de manera 

correcta, entonces se dará un punto al equipo.  

Fase 2 

Se procederá a elegir dos jugadores representantes por cada equipo: El primer jugador tendrá 

los ojos vendados y se posicionará en la posición inicial, el segundo jugador será el encargado de 

guiar con sus palabras por el tablero hacia el objetivo al jugador con los ojos vendados.  Gana dos 

puntos el equipo que guíe y reproduzca la trayectoria en el tablero de manera correcta.  

Por lo anterior significa que en el juego ñExplorando el tableroò se podrá obtener 2 puntos por 

cada diagrama o trayectoria presentada en el tablero de ajedrez.  

 

Figura 23. Trayecto planeado por el director. 

Reglas del juego 

© El director del juego es quien les venda los ojos a los jugadores. 

© Los jugadores tendrán dos oportunidades para reproducir la trayectoria indicada con los 

ojos abiertos y dos oportunidades para reproducir la trayectoria con los ojos vendados. 

© Gana dos puntos el equipo cuyo jugador reproduzca la trayectoria presentada por el director 

ya sea con los ojos abiertos o vendados. 

© Cada vez que haya un ganador, el director del juego procede a determinar un nuevo camino, 

cambiando la posición inicial y la meta los cuales se ejemplifican en el   
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© Anexo 1. 

© Si un jugador o un equipo gana, el siguiente juego comenzará el jugador o equipo contrario.  

© Los jugadores que estén sobre el tablero deberán reproducir la trayectoria sin la ayuda de 

otros jugadores mientras no tengan la venda en los ojos. 

© Cuando se venda los ojos al jugador, sólo un representante del grupo puede dirigir al 

jugador con los ojos vendados.  

© Si un jugador que comete alguna infracción se dará el turno al equipo contrario. 

Infracciones 

Á Quitarse la venda de los ojos cuando se está reproduciendo el trayecto.  

Á Iniciar la trayectoria antes de que el director del juego lo indique.  

Á Moverse de manera diagonal por el tablero. 

El ganador 

ü Gana el juego el equipo que acumule mayor cantidad de puntos luego de terminar las 

partidas. 

 

Tiempo 


































































































































