Interdisciplinariedad en Educacion. Perspectivas para su comprension
aborda temas desde diversas disciplinas de las ciencias de la educacién que
llevan al lector a una mejor comprension de la realidad educativa y que se
presenta desde perspectivas multidisciplinares en cada uno de los capitulos,
los cuales transitan desde tematicas de la ensenanza, matematica educativa
y TIC, educacion inclusiva y trabajo social, psicoanalisis, concluyendo con una
reflexion sobre lo que seria una educacion inclusiva en las nuevas generaciones.

Los autores, desde diversas dimensiones y niveles educativos, reflexionan,
analizan y proponen desafios que desde la interdisciplinariedad pueden ser
abordados. Se espera que, al leer esta obra, las aportaciones realizadas abonen
a las discusiones que desde las aulas y los distintos contextos académicos, los
estudiosos de la educacion retoman como retos en la perspectiva que presenta
una sociedad global y digitalizada. Los autores presentan una cartografia desde
diferentes construcciones teérico-metodolégicas, que desde la complejidad de
la realidad educativa se presentan dentro y fuera de las aulas.
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Introduccion

Esta obra aborda temas de educacion desde la interdisciplinariedad pues
para el estudio de la realidad como proceso complejo, ademas de las multiples
dimensiones que en las ciencias de la educacion convergen, se requiere de la
interaccion de varias disciplinas que nos llevan a un mejor entendimiento de
larealidad, pues hacerlo desde una sola disciplina seria imposible y tendriamos
una mirada reduccionista y aislada ante las ciencias de la educacion.

La seleccion de los temas presentados en este libro ha sido por su importancia
y contribucion a la compresion de situaciones que se comparten en el hecho
educativo desde varias disciplinas, lo cual representa un desafio hacerlo desde
dimensiones como la ensefianza, educacion matematica y tecnologias, asi como
la educacidn social, abordando tematicas relacionadas con la formacion en la
investigacion en educacion superior, la ensefianza de las matematicas, educacion
y trabajo social, la psicologia y una reflexion epistemoldgica.

En el primer capitulo Ensefiar a investigar en la universidad. Desafios desde
la experiencia docente, Urrea y Grijalva abordan la importancia que tiene la
formacion y la ensenanza de la investigacion en el nivel superior para la formacion
cientifica de los universitarios puesto que, desde la empirica, identifican
circunstancias que no han favorecido los procesos formativos del alumnado
en el nivel superior, los cuales no cuentan con una formacion cientifica, los
cursos de metodologia o epistemologia son impartidos por académicos con
poca experiencia practica, aunado a los contenidos curriculares donde la
investigacion y por ende, la competencia cientifica de los estudiantes, esta
ausente. Con un tratamiento cualitativo se identificaron categorias de analisis
bajo la técnica de analisis del discurso.

El segundo capitulo Ensefianza de la variable en matemadticas: una mirada
desde su uso y representaciones semioticas en los libros de texto, expone la
revision de 65 libros de texto desde preescolar a educacion superior, Rosario
Salman analiza los usos y representaciones semidticas que promueven los
textos para el concepto variable. El concepto de variable es uno de los mas
utilizados en matematicas con sus diversas acepciones y representaciones,
desde letra evaluada hasta cantidad que varia, ya sea en lenguaje natural,
tablas numéricas, simbolos algebraicos o graficas. Ademas los libros de texto
son una herramienta fundamental en el proceso de ensefianza aprendizaje y el
recurso didactico mas utilizado por los docentes, entre los hallazgos los libros
de texto presentan diversos usos y representaciones semioticas del concepto
variable en concordancia con el nivel educativo al que estan dirigidos; sin
embargo, hay una tendencia a priorizar los registros de representacion lenguaje
natural y simbdlico a partir de la secundaria, por ello se considera necesario
organizar actividades que promuevan mas usos de la variable y favorezcan las
transformaciones entre diferentes registros de representacion.



En el capitulo tres Conocimiento matemdtico para la ensefianza de la relacion
perimetro-drea de docentes en formacion inicial, Evelyn Ward analiza de acuerdo
con el modelo de razonamiento y accion pedagogica establecido por Shulman
(2005) el conocimiento matematico para la ensefianza de los futuros docentes
de primaria, dicho modelo plantea que el conocimiento de topicos especificos
es de suma importancia en la formacion y el desarrollo de su practica docente,
frente al conocimiento comun del contenido, aquel que puede poseer cualquier
usuario de la matematica en su labor profesional. Se enfatiza el conocimiento
disciplinar que poseen los docentes en formacion inicial de primaria sobre los
conceptos de perimetro, area y su relacion. Se describen las confusiones de 32
docentes en formacion inicial de primaria que asistieron a un curso-taller, se
encontro que se les dificulta dibujar en una cuadricula figuras con el mismo
perimetro y de diferente area y viceversa, asimismo trazar figuras planas con
el mismo perimetro y area. Uno de los hallazgos mas sobresalientes, fue develar
que el error con mayor recurrencia de los futuros docentes de primaria es dar
el mismo valor a la diagonal que al lado del cuadrado unitario lo que pone en
evidencia su conocimiento del Teorema de Pitagoras.

Eneyda Rocha y Santiago Inzunsa, en el capitulo cuatro, La robética como
herramienta diddctica para la ensefianza de introduccion a la programacion en
educacion superior, presentan los resultados de una investigacion realizada con
el propdsito de promover el uso de ambientes tecnoldgicos para el desarrollo de
competencias de programacion en estudiantes que inician su estudio en Ingenieria
Geodésica. La propuesta fue utilizar Robots Lego Mindstorms, con propdsitos
educativos para aprender los principios de la programacion. Entre los hallazgos
se destaca que el ambiente generado con el uso de los Robots Lego Mindstorms es
una herramienta que promueve la motivacion y el interés de los estudiantes para
generar un aprendizaje conceptual de los conceptos basicos de la programacion.
Se observo que las calificaciones del grupo experimental fueron mas altas que en
otros grupos similares donde abordaron los mismos conceptos de forma tradicional.

El capitulo cinco, Estudio del sentido numérico, presenta diferentes acepciones
del sentido numérico. Salvador Hernandez Vaca advierte que los estudios
interculturales indican que el desafio para ensefiar el sentido numérico, es tan
complejo y multifactorial equivalente a la ensefianza de la comprension lectora
y redaccion del mismo idioma materno. Asi pues, en este capitulo el autor nos
muestra un recorrido de diferentes significados de sentido numérico, tanto en
la literatura, como en los planes y programas de educacion basica. Asimismo,
realiza un recorrido historico y el desarrollo conceptual del sentido numérico,
destaca suimportancia en educacion basica, sobre todo en preescolar y primaria
pues representa la base del conocimiento matematico. Ademas, advierte que
estos intentos de definir el sentido numérico, son con la intencidén de empezar a
caracterizar el sentido numérico en un grado deseable para guiar los esfuerzos de
instruccion y evaluacion del mismo. A manera de conclusiones el autor presenta
una sintesis de las caracteristicas comunes en las propuestas instruccionales
para el desarrollo del sentido numérico en los nifios.
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En el capitulo seis, Educacion Inclusiva y Trabajo Social, Carrillo y Verdugo
exponen que desde las reformas que ha sufrido el sistema educativo en México
con respecto a la educacion inclusiva, se ha analizado desde el ejercicio y la
practica de los y las profesionales del Trabajo Social su participacion en el ambito
escolar en atencidn a la poblacion vulnerable. Elaboran una ruta histdrica sobre
la educacion inclusiva desde la Declaracion de los Derechos Humanos hasta la
actualidad, identificando los contenidos consagrados en la Constitucion Mexicana
y que han sentado las bases para otros documentos que abordan la educacion
inclusiva en el nivel basico, donde destacan que la inclusién educativa requiere
del acompanamiento de un profesional del trabajo social que no solo sea un
facilitador, sino que de manera integral acompaifie a las partes involucradas en
el proceso.

El séptimo capitulo, Aportes del psicoandlisis a la educacion: estudio de caso
sobre la ausencia de la funcion paterna en la infancia, da cuenta de un proyecto
de investigacion producto de una intervencion psicoldgica que se realizd con
nifios y nifias de una escuela primaria publica de Culiacan, Sinaloa en México,
donde se pusieron en evidencia indicios de nifios desbordados, decaidos, sin
ganas de vivir, en estado vulnerable, inconformes, entre otros aspectos. Desde el
psicoanalisis, Hernandez, Mendoza y Varela, cuestionan la ausencia del padre en
la singularidad de los infantes al pasar por una experiencia de padre ausente que
no cumple con su funcidn y que genera en el futuro sintomas que los condiciona
como nifios problema o de comportamiento dificil.

En el capitulo ocho, Educacién humanista de calidad inclusiva para las nuevas
generaciones desde la perspectiva del cosmopolitismo, Ismael Alvarado reflexiona
sobre como decirle al mundo que los planteamientos y necesidades de la igualdad,
la equidad, el reconocimiento, la inclusion, la diversidad, la aceptacion del sujeto
y el aprendizaje de lo local, se pueden plantear en los contenidos educativos
desde lo ético para recuperar e insistir en lo émico, o dicho también, ponerse en
el lugar o los zapatos del otro. El autor en las conclusiones expone la necesidad
de hacer una escuela donde exista un replanteamiento o bisqueda de nuevas
articulaciones entre principios y realidades.

Asi pues, esta obra asume el desafio de la interdisciplinariedad en educacion
como perspectiva para su comprension, para ello se reflexiona, analiza y discute
lo que esto significa en diferentes contextos socioeducativos, al bosquejar los
retos de ensefiar a investigar en educacion superior, al analizar las dificultades
en la enseflanza de la matematica en diferentes niveles educativos, en elaborar
propuestas alternativas en los planos tedrico y metodoldgico que permitan
postular un nuevo debate en cuanto a la integracion de las tecnologias en el
proceso de ensefianza aprendizaje, en los ideales y las vicisitudes de la educacion
inclusivay el trabajo social; en el malestar en educacion primaria por la ausencia
de los padres y, en las nuevas perspectivas para la educacion humanista; con
la finalidad de distinguir nuevos horizontes y comprender lo educativo. La
educacion hoy, tal vez mas que en otros tiempos, requiere especial atencion
de los educadores: nos exige miradas inter, transdisciplinarias e integradoras
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que superen las explicaciones técnicas para comprender y con ello alcanzar la
autoridad epistemoldgica que nos permita abordar, con suficiente integridad
académica, lo social y lo educativo del presente y distinguir las posibles respuestas
del futuro que nos alcanza dentro, fuera y a pesar de las aulas mismas.

De este modo, las discusiones y propuestas expresadas en cada uno de los
capitulos de esta obra, abren de nueva cuenta el debate y los cuestionamientos a
las respuestas y a las preguntas en el plano educativo de los distintos agentes. Bien
sabemos que en las condiciones actuales en la educacion publica institucionalizada
muy pocos problemas educativos se pueden resolver; ya que los desafios educativos
que nos presenta el siglo XXI demandan a la educacion, una nueva mirada
interdisciplinaria e integradora para lograr un mundo mejor... entusiasmados
en lailusidon de educar para ser.

Maria Luisa Urrea, Evelyn Ward y Verénica Hernandez
Culiacan, Sinaloa, México.



Ensenar a investigar en
la universidad. Desafios desde
la experiencia docente

Maria Luisa Urrea Zazueta'
Abel Antonio Grijalva Verdugo’

Introduccion

En los estudios recientes sobre la investigacion cientifica y el desarrollo tecnoldgico
de los paises, mucho se ha hablado de laimportancia que tienen las universidades
como agentes de cambio que contribuyen en la formacion del recurso humano,
protagonista del desarrollo y crecimiento econémico. En este documento
nos referimos a la importancia de la investigacion hecha desde la universidad
considerando la ensefianza de la ciencia y la formacion de investigadores desde
el aula universitaria que contribuyen ala investigacion, innovacion y desarrollo
tecnologico, lo cual permite, desde la eficiencia de la practica docente, incentivar
una cultura cientifica en el alumnado. Los cambios educativos generados a través
de los ultimos afios son necesarios ante los procesos de globalizacion en los que
la universidad se encuentra inserta.

Hacer investigacion es un asunto que requiere de un espacio y tiempo determinado.
Eldocente que inicia el camino de la investigacion debe ser analitico del contexto, de
las nuevas realidades, como el manejo de dispositivos tecnoldgicos inexistentes en
décadas pasadas e incorporados hoy en dia ala educacion. Por ello surge la necesidad
de reflexionar sobre la formacion en la investigacion desde la catedra universitaria y
su incidencia en la formacion de una cultura parala investigacion desde las practicas
escolares. En tal, este capitulo aborda en un primer momento algunas reflexiones
de autores sobre la vida en las universidades y la formacion de la investigacion en el
aula; posteriormente, se rescata la voz de docentes y alumnos que forman parte de un
trabajo mas amplio realizado por Urrea (2015) y cuyas aportaciones contribuyen al
estado de la cuestion, donde se evidencia el trabajo que el docente realiza en las aulas
universitarias compartiendo una cultura cientifica con la comunidad estudiantil en
una universidad publica ubicada al noroeste de México.

1. Profesora de la Facultad de Trabajo Social de la Universidad Auténoma de Sinaloa. Integrante
del Sistema Nacional de Investigadores, Nivel 1. Correo electrénico: marialuisauz@gmail.com
2. Profesor Investigador del Departamento de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad
Auténoma de Occidente, Unidad Culiacdn. Integrante del Sistema Nacional de Investigadores,
Nivel 1. Correo electroénico: abel.grijalva@udo.mx



La investigacion en los espacios universitarios

Lainvestigacion y docencia forman parte de las funciones sustantivas de la
universidad actual, siendo la investigacion indispensable en la formacion de
jovenes investigadores que han de ser productores y generadores del conocimiento;
en tanto, la docencia, una actividad que involucra a los y las estudiantes en los
procesos de aprendizaje que se viven en el aula; para el caso de estas funciones
sustantivas, la universidad se convierte en un espacio de produccidn, desarrollo
y difusion de los conocimientos inter e intra espacios académicos.

Dada la importancia que ha adquirido la investigacion y la urgencia en la
mejora de la calidad en educacion superior, Aldana (2009) manifiesta que “se
ha enfatizado la ensefianza de la investigacion como un componente importante
de la formacion universitaria” (p.62); sin embargo, existen diferentes estudios
con respecto a la enseflanza de la investigacion en y desde el aula que se han
polarizado; por una parte, aquellos que retoman la idea de que en el pregrado se
hace indispensable investigar, aun cuando se trata de una practica obligatoria en
el curriculo universitario; otros sostienen la idea de que el momento adecuado
parala ensefianza de la investigacion debe remitirse al posgrado, especificamente
al doctorado (Moreno, 2011; Rivas, 2004; Rojas, 2009) pues se trata de un nivel
en el que el estudiante se dedica por completo a la investigacidon y, que como
parte de la elaboracion de la tesis doctoral, esta obligado a contribuir con nuevos
aportes al campo de la ciencia; como una tercera postura hay quienes defienden
que la formacion en la investigacion debe iniciarse en etapas tempranas de la
escolaridad previas al pregrado, es decir, desde la educacion basica.

Por otra parte, estudios provenientes de la sociologia, economia y la filosofia
de la ciencia, que datan de los setenta y ochenta del siglo pasado, coinciden
en la visién de hacer ciencia como un sistema dinamico que depende no solo
de factores internos a sus organizaciones y al quehacer de los cientificos, sino
también por determinantes externos de caracter social o politico (Leydesdorff
y Etzkowitz, 1996; citado en Jiménez y Ramos, 2009, p. 738).

Desde la escuela antigua con el modelo de universidad medieval surgida
en Europa con la transmision y reproduccion de conocimientos, se ubica el
antecedente de la ensefanza en la universidad lo cual dio paso al surgimiento de la
primera universidad del mundo occidental: 1a de Bolonia, fundada en el afio 1088,
misma que refuerzala transmision de conocimientos pues los principales actos
de lavida académica de las universidades lo constituian profesores y alumnos.
Aunque esto no representaba aportaciones al mundo de la ciencia por estar
fuera de su alcance, en tal, este modelo de universidad es el de “la reproduccion
del saber que define su papel politico y social, como cientifico y cultural... al
principio la universidad estaba dedicada a la ensefianza de las humanidades y
de la escolastica” (Iyanga, 2000, p. 8).

Siglos mas tarde, con la Universidad de Berlin fundada por Humboldt en 1810
se localiza el fundamento contundente de lo que hoy en dia conocemos como
formacion universitaria, la cual no inicamente se orientaba a la reproduccion
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de los conocimientos, sino que invitaba, desde sus formas de organizacion, a
la investigacion y a las actividades cientificas. Bajo esta premisa, el estudiante
de universidad no solo era formado con autonomia, sino que su finalidad era
hacer aportes a la sociedad (Marti, 2012), lo cual era posible mediante procesos
de formacioén en la investigacion en los que se involucraba a los aprendices al
lado de los mas experimentados que, ademas de ser investigadores, eran los que
impartian la catedra universitaria. En tal, el modelo de universidad humboldtiana
se sustenta:

Bajo el paradigma de la universidad de investigacion y docencia en un
contexto en el que se considera la ciencia como inabarcable por principio.
A ello se afiade que el docente que ensefia en investigacion es también
un aprendiz... de ahi que en la universidad se deben emplear métodos
de ensefianza que favorezcan la critica, el desarrollo de argumentos,
diversas manifestaciones de las evidencias, de hipotesis y de tesis (Marti,
2012, p. 40).

Partiendo de lo anterior, con el referente de Humboldt en Alemania se instaura
el modelo de universidad de investigacion, en la idea de conjuntar la docenciay
la investigacion como binomio inseparable. Tal circunstancia prevalecio hasta
el siglo pasado pese a que no se ha dado de la misma manera en las universidades
del mundo, pues la docencia es una forma de transmisién de conocimientos
que ha continuado a la formacién y produccidn de conocimientos desde el aula.

A mediados del siglo XX bajo el concepto de ciencia académica y desde una
perspectiva socioldgica, Weber y Merton (citado en Ziman, 2003) conforman
un marco histérico sobre lo que, para la educacion superior inspira a la escuela
del crecimiento econdémico que basa su premisa en la formacion del capital
humano. Mas tarde, se encuentran teorias de la economia del conocimiento que
trataron de explicar el crecimiento econdmico basado en la recuperacion del
recurso humano. Tal es asi que en la década de los noventa surge el modo 1 de
produccion del conocimiento con Gibbons (1994, citado por Valenti y Casalet,
2014), el cual era plausible a través de la generacién de conocimiento que se
producia en las instituciones de educacion superior y que marcaban la pauta
para que, desde éstas, se garantizara el desarrollo econémico, y es el momento
en que la produccion del conocimiento y el recurso humano pas6 a convertirse
en materia prima.

El papel del docente universitario en la formacion de una
cultura cientifica desde el aula

En los diversos niveles educativos, la tarea pedagdgica del docente en la actualidad
amerita mucha inversion de tiempo. En el caso de México, el Modelo Educativo
2017 para la educacion basica especifica que a través del disefio de proyectos se
permite a los estudiantes:
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Construir y organizar conocimientos, apreciar alternativas, aplicar
procesos disciplinarios alos contenidos de la materia —por ejemplo, la
investigacion historica o cientifica y el analisis literario— y presentar
resultados. La libertad para elegir e investigar temas y presentarlos
en publico mediante conferencias, asi como la reflexion y el dialogo
posterior (SEP, 2017).

Por otra parte, los programas de Educacion Media Superior, especificamente
los que pertenecen al Sistema Nacional de Bachillerato (SNB), saturados de
conocimientos y competencias requieren una reconfiguracion con respecto a
las competencias investigativas. Si bien no se trata de cuestionar lo que hace o
no el docente con sus labores diarias, pues es sabido que se encuentra saturado
de actividades que poco o nada les deja tiempo para la investigacion, también
es cierto que la mayor parte del tiempo se invierte en elaborar planeaciones y
llenar formatos de evaluacion, cumplir con las competencias necesarias acordes
alos programas que han de desarrollarse. Todo ello no es tarea facil.

Uno de los problemas que enfrenta la Reforma Integral de la Educacion
Media Superior es que muchos docentes contintan trabajando bajo un enfoque
memoristico en las aulas, lo cual no fomenta el desarrollo de las capacidades de
comprension, reflexion de los problemas practicos, situacidon que se recrudece
aun en las ciencias experimentales, donde a pesar de los esfuerzos por mejorar
los aprendizajes, el problema se localiza en la aplicacion de los conocimientos,
pues la forma en que se encuentran plasmados en el curriculo, dan los elementos
necesarios para que el alumno los desarrolle o no. En tal, las competencias:

Van orientadas a que los estudiantes conozcan y apliquen los métodos
y procedimientos de dichas ciencias para la resolucion de problemas
cotidianos y para la comprension racional de su entorno. Tienen
un enfoque practico, se refieren a estructuras de pensamiento y
procesos aplicables a contextos diversos, que seran tutiles para los
estudiantes a lo largo de la vida, sin que por ello dejen de sujetarse al
rigor metodoldgico que imponen las disciplinas que las conforman
(Diario Oficial, 2008, p. 6).

Con respecto ala educacion superior la antigua premisa de que a través de la
ciencia se lograria alcanzar el desarrollo cientifico y tecnoldgico, es algo que no
puede darse por sentado, a pesar de que los gobiernos han realizado esfuerzos en
materia de ciencia y tecnologia no es algo que haya evolucionado favorablemente,
enlo concerniente a las practicas educativas, el tiempo del que dispone el docente
para ensefar investigacion y para hacer investigacion, se reduce a casi nada.
Colina (2007) agrega que:

Las IES deben establecer las actividades, estrategias e instrumentos
de investigacion tecnoldgica conforme a la definicion del objeto de
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estudio de este tipo de investigacion, el estudio y ensefianza de los
procesos que le son inherentes, aprovechando el proceso formativo
para formar docentes y estudiantes en el desarrollo de destrezasy
habilidades en la captacidn, localizacion de los problemas y aportar
soluciones innovadoras al entorno social y/o natural (p. 344).

En las universidades se siguen principios de politica en ciencia y tecnologia
que van acorde a la definicion de proyectos de universidad y a la sociedad del
conocimiento, pero esto requiere de acciones de renovacion constante de los
planes de estudio y de los métodos de ensefianza aprendizaje y de la investigacion
que se realiza al interior de las instituciones.

La formacion para la investigacion o la investigacion formativa

Laidea de incorporar la investigacion al trabajo del docente no es un asunto
nuevo, Furid y Gil (1984, citado en Porlan, 1987) manifiestan que esta situaciéon
empieza a cobrar importancia en los afios setenta cuando se asocia la figura
del profesor como investigador, Stenhouse propone incorporar a las tareas
del profesor, la investigacion en el aula con un disefio de modelo de tipo
procesual, hacerlo de este modo le permitiria al docente “formular hipétesis
singulares sobre la forma de concretar el curriculum en su caso particular”
(Porlan, 1987, p. 64).

Este asunto corresponderia entonces a la pedagogia de la investigacion la cual se
encargara de introducir estrategias de cambio en las nuevas practicas educativas
que permitan la produccion y utilizacion de los saberes cientificos en y desde el
aula. Pero hacerlo sin una didactica apropiada presentaria, como hasta ahora,
vacios y desmotivacion en los actores del proceso de ensefianza aprendizaje. Al
respecto, se plantea que es imprescindible una ensefianza adecuada, con el fin
de brindar herramientas congruentes e indispensables para la formacién de
investigadores o usuarios de la investigacion.

El estudio de las concepciones epistemoldgicas de los docentes cobra
especial relevancia, por su influencia en el proceso ensefianza-aprendizaje,
en larelacion con el estudiante y, finalmente, en la consolidacion de una
cultura investigativa, por cuanto la experiencia del estudiante durante
su proceso formativo puede afectar su disposicion al ejercicio de la
investigacion (Raminger, 2007, citado en Aldana, 2009, p. 62).

Es por ello que, a pesar de lo mucho que se insiste en la importancia de
formar investigadores en las universidades, queda claro que “no todo docente
es investigador o investigadora simplemente por su ejercicio formativo, ni
tampoco toda accion de formacion en el aula esta necesariamente vinculada
ni proyectada como formacion cientifica” (Rojas, 2009, p. 1597-1598); incluso
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muchos docentes manifiestan que solo concierne a ellos la transmision de
conocimientos y por ende, la catedra universitaria orientada a la formacion
de profesionales que la sociedad y el mercado laboral demandan. Sin embargo,
recordemos que en el contexto universitario se desarrollan, aunque de manera
incipiente, habilidades que permiten el abordaje de los procesos de investigacion
desde la problematizacion de la realidad hasta la generacidon de conocimiento
desde larealidad estudiada.

Caso contrario a lo que Rojas (2009) devela con respecto a que la educacion
superior pareciera que no contribuye en la formacion cientifica de los universitarios,
maxime por los formalismos, la “sacralizacion del método” y la incapacidad de los
sistemas de educacion que no permiten realizar la docencia como promotora del
desarrollo de capacidades cientificas y, por lo tanto, de un aprendizaje significativo
en lo cientifico, lo cual genera pérdida de interés del estudiante por la ciencia.
Pero entonces vale la pena diferenciar qué es formar en y para la investigacion
y qué es la investigacion formativa.

Recordando que la educacidn superior es indispensable para la generacion
de nuevos conocimientos y el uso de las capacidades intelectuales en la llamada
sociedad del conocimiento hace imprescindible que estos conocimientos sean
el motor de desarrollo y crecimiento econdmico, se considera a la investigacion
como generadora de riqueza; llegando a este punto, las politicas universitarias
deben priorizar estrategias de impulso y apoyo a la incorporacion de cuadros
académicos que a su vez incorporen a los estudiantes a la investigacion, ademas
de que el curriculo universitario debe integrar contenidos epistemoldgicos
necesarios para que la investigacion forme parte de los procesos de ensefianza
aprendizaje en el aula. En tal, Guerrero (como se cita en Miyahira, 2009) define
la formacion para la investigacion como:

Un conjunto de acciones orientadas a favorecer la apropiacion y desarrollo
de los conocimientos, habilidades y actitudes necesarios para que
estudiantes y profesores puedan desemperfiar con éxito actividades
productivas asociadas a la investigacion cientifica, el desarrollo tecnoldgico
ylainnovacion, ya sea en el sector académico o en el productivo (p. 119).

Al considerarse a la formacion de investigadores un aspecto clave en la
educacién superior, las universidades enfrentan un reto importante al declarar
que la docencia esta orientada a la investigacion y a la formacion cientifica del
alumnado, “el aula se reformula como laboratorio de investigacion y el equipo
de docentes coincide en la importancia de hacer sus cursos normales a partir
de una didactica de la investigacion” (Rojas, 2009, p. 1597) para hacer posible
lo anterior, se requiere renovar las practicas pedagogicas y la formacion de
perfiles del maestro-investigador.

En ese sentido, la investigacion formativa se refiere a aquella que es considerada
como una herramienta en el proceso ensefianza aprendizaje, cuya finalidad es
difundir la informacion existente o aquella ensefianza a través de la investigacion
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dirigida por un profesor donde los alumnos no son profesionales sino sujetos
en formacion (Miyahira, 2009). En tal sentido, la investigacion formativa en
el aula puede ser entendida como:

un tipo de investigacion que se hace entre estudiantes y docentes en
el proceso de desarrollo del curriculo de un programa y que es propio
de la dinamica de la relacion con el conocimiento que debe existir en
todos los procesos académicos, tanto en el aprendizaje, por parte de los
alumnos y alumnas, como en la renovacién de la practica pedagogica
por parte del equipo de docentes. Es una generacion de conocimiento
menos estricta, menos formal, menos comprometida con el desarrollo
mismo de nuevo conocimiento o nueva tecnologia (Restrepo, 2007;
citado por Rojas, 2009, p.1598).

Por otra parte, asumiendo que uno de los grandes desafios de los docentes es
la falta de estrategias didacticas que coadyuven en los procesos de ensefianza
aprendizaje de la ciencia, se trata de que la formacion de investigadores se realice
desde la practica pedagogica con el desarrollo de actividades que hagan de los
futuros investigadores seres autonomos que, mediante estrategias y procesos
de investigacion, les permita la construccidon de nuevos saberes. Se trata de
buscar alternativas para investigar en la educacion formal y no formal, para lo
cual se considera que existen caminos mas humanizados que los que se llevan
a cabo como parte de una formacion académica, el problema no esta en cuantos
cursos o tematicas relacionados con la investigacion se impartan, sino que se
hace énfasis en el desarrollo de las actitudes del proceso, darle sentido a la
investigacion, que sea el estudiante quien descubra la realidad que ha indagado.
Lo anterior nos lleva a considerar los valores y la actitud del nuevo cientifico
ante estas realidades.

Por tanto, la formacion investigativa en el nivel superior debe ser una pedagogia
que lleve a la comprension de los hechos y al desarrollo de una actitud por la
investigacion y los asuntos cientificos de los estudiantes, promoviendo desde
el profesorado la apuesta del aprender a aprender, que se interroguen sobre sus
propias realidades, que el alumnado trascienda a sus experiencias personales, a
los problemas que aquejan a la sociedad actual; solo de esta manera estaremos
hablando de una verdadera pedagogia de la investigacion.

En trabajos anteriores, se ha afirmado que las universidades hoy en dia no
atienden de manera exhaustiva a sus funciones principales que son la docencia,
investigacion y extension de la cultura como parte sustantiva de la vida universitaria,
sino que caso contrario, las Instituciones de Educacion Superior (IES) han ido
transformando sus funciones sustantivas en la profesionalizacion de los egresados;
en ese sentido Jaramillo (2005, citado por Rojas y Méndez, 2013) afirma que:

Desde el punto de vista pedagdgico, la investigacion formativa en el
nivel de pregrado también es un tema problematico puesto que las
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Instituciones de Educacion Superior (IES) han sido, tradicionalmente
disefiadas para la profesionalizacion, incluso de los servicios docentes y
no fueron concebidas como instituciones para el desarrollo investigativo
(p. 97).

Enlaactualidad la ciencia no es un proceso lineal o acumulativo, pues en los
procesos de ensefianza de la ciencia se insertan subjetividades, los niveles de
conocimiento son diferentes asi como de las ideas previas de las que parten los
temas de investigacion. Para la ensefianza de la ciencia, en un sentido dialéctico
del proceso ensefianza aprendizaje los profesores y alumnos aprenden unos de
otros, a esta circunstancia se agrega que las instituciones educativas se centran
mas en lograr la cobertura de los programas de estudio y muchas veces dejan de
lado las condiciones en que se vive ese aprendizaje. Por tanto, la investigacion
formativa pudiera parecer un problema pedagdgico con base en las estrategias de
ensefanza aprendizaje aplicadas en el aula que debieran motivar el aprendizaje
significativo y por descubrimiento, permitiendo asi el desarrollo de habilidades
para plantear problemas inherentes a un area determinada, situacién que poco
ocurre en el pregrado.

La complejidad en la formacion en la investigacion en el pregrado

Hoy en dia se ha reconfigurado la figura del docente en solitario para dar paso a que
los profesores investigadores en las universidades mexicanas se constituyan en
grupos exponenciales que conforman las comunidades académicas y que no solo
se dedican a la docencia, se trata de los llamados cuerpos académicos, los cuales
se conforman para el trabajo en grupo al interior de las instituciones. Es decir,
integran equipos de trabajo que hacen actividades de investigacion, docencia,
realizan gestidn y tutoria, que ademas, dirigen proyectos, escriben articulos y
libros, a su vez se conforman en redes académicas con otros grupos externos; ha
de suponerse, de acuerdo alas reglas de operacion del Programa para el Desarrollo
Docente para el Tipo Superior (PRODEP) en México, son ellos los que debieran
promover no solo la formacion profesional, sino también la incorporacion de
maestros y alumnos a actividades cientificas y de investigacion.

Los cuerpos académicos constituyen un sustento indispensable para
la formacion de profesionales y expertos. Dada la investigacion que
realizan, son un instrumento de profesionalizacion del profesorado y
de su permanente actualizacion, por lo tanto, favorecen una plataforma
sélida para enfrentar el futuro cada vez mas exigente en la formacion
de capital humano, situacion que les permite erigirse como las células
de laacademia y representar alas masas criticas en las diferentes areas
del conocimiento que regulan la vida académica de las Instituciones de
Educacion Superior (PRODEP, 2018, s/p).
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Para ejercer la docencia no es obligacion ser investigador; pero combinar
la labor docencia-investigacion en el aula permite que el docente integre a
su practica no solo la ensefianza de los conocimientos, sino que genere en
los alumnos la produccion de conocimientos, esto permite terminar con los
procesos rutinarios de ensefianza aprendizaje donde solo se reproducen y no
se crean nuevos conocimientos; sin embargo, la misma complejidad para hacer
investigacion representa una limitacion para muchos profesores de universidad
que remiten sus clases a estrategias didacticas arcaicas donde el alumno pasa a
ser el receptor y reproductor de conocimientos.

En ese sentido para Hernandez (2009) el docente universitario es aquel
que realiza, orienta y apoya “procesos investigativos con otros docentes y
estudiantes, tiene la posibilidad de ser creador y constructor de conocimiento,
a través de la experiencia directa y sistematizada que le ofrece cada una de
las etapas de la investigacion” (p.14), idea que se convierte en oportunidades
para construir conocimiento al lado de otros, es decir, docentes y estudiantes
coincidiendo en un mismo espacio académico. Ensefiar a investigar debe ser
una estrategia transversal en los proyectos educativos de las universidades,
situacion que se declara en los planes institucionales pero que pocas veces se
lleva a la practica.

Estamos ante un circulo vicioso en el caso de la educacién superior con
respecto alos docentes que no investigan y con los investigadores que ensefian: los
maestros que no investigan se ven limitados a la dinamica de la ensefianza, viven
los procesos en el aula y solo se convierten en agentes de conocimiento para sus
alumnos; en tanto, los investigadores que dan clases, tienen una perspectiva de
la docencia distinta: integran a los alumnos a una dinamica escolar que traspasa
el aulaincorporandolos a actividades de investigacion. Lamentablemente en la
mayoria de los casos, estos investigadores que ensefian, cada vez se alejan mas
de la docencia, por considerarla una actividad que “les quita mucho tiempo” y
por tener que cumplir con los estandares de evaluacion de su actividad como
investigadores, van restandose de la dinamica aulica y por tanto, del contacto
con los estudiantes de pregrado, lo cual fue expuesto por alumnos consultados
y que lo manifestaron de propia voz.

Lo anterior es entendible hasta cierto punto, ya que producir conocimientos y
hacer un aporte al campo cientifico, ademas de que les da un mayor reconocimiento,
es lavia formal de recibir recursos financieros para proyectos de investigacion,
la incorporacion a comunidades epistémicas, ya sea para dirigir grupos de
investigacion, promover el posgrado, publicar, asesorar tesis, ser evaluador
de proyectos, programas e instituciones, establecer vinculos con redes y
grupos de investigacion, entre otras actividades propias al mundo académico-
cientifico. Sin embargo, no debe refiir con el abandono a la docenciay si con la
implementacion de una metodologia basada en la investigacion en la que “el
docente ensefia a sus estudiantes a ser competentes, es decir, a saber a hacer
en contexto. El docente investigador tiene la autoridad que le confiere el ser
constructor y creador de conocimiento a partir de sus propias investigaciones”
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(Hernandez, 2009, p. 4), y aqui valdria la pena preguntar si podria imaginarse
una universidad sin investigacion, la respuesta es no.

En ese sentido como facilitador del aprendizaje, el docente investigador para
Hernandez (2009) debe ser fuente de motivacion para el alumno “despertando en
ello el espiritu critico y reflexivo... fomenta la investigacion a partir de su propio
testimonio de trabajo y abre espacios para que la formacion de profesionales
responda ala demanda de un mundo complejo” (p.13).

Se pueden enmarcar algunos elementos que limitan los procesos de investigacion
en el aula y que forman parte de experiencias previas obtenidas desde la
empiria, estos obedecen principalmente a que: los alumnos de nivel superior,
especificamente de licenciatura o pregrado, no cuentan con una formacion
cientifica, la preparacion en temas de ciencia son limitados a unos cuantos, los
cursos de metodologia de la investigacion son impartidos de manera tedrica
y con poca experiencia en la practica, los curriculos académicos enfatizan
laimportancia de la parte instrumental y tedrica que permite al estudiante
adquirir conocimientos practicos sin un proceso metodolégico, por lo que la
cultura investigativa esta ausente de los procesos de formacion profesional.

Finalmente para lograr una educacion cientifica en México, se requiere
de un analisis profundo sobre cuestiones de tipo econémico, politico, social,
educativo y cultural. La situacion va mas alla del contexto escolar, lo cual debe
entonces ubicarse en la agenda y, bajo estrategias politicas, asignar prioridades
con relacidn a la ensefianza de la ciencia en los contextos universitarios.

Percepcion de docentes y alumnos de una universidad
publica de México. El binomio docencia-investigacion

Atendiendo ala tradicion cualitativa de la investigacidon se hace un analisis de
la realidad educativa que nos acerca a los sujetos desde su interioridad para
llegar ala comprension de los fendmenos, se exponen a continuacion algunas
categorias de analisis identificadas en la aplicacion de entrevista a docentes
y alumnos de una universidad publica ubicada al noroeste de México. Los
criterios para la seleccion de los sujetos atienden a lo siguiente: ser profesores
investigadores de tiempo completo en el nivel pregrado, dar clases y formar
parte de los colectivos de investigadores formales (cuerpos académicos),
hacer investigacion y tener tesistas de licenciatura y posgrado. Los alumnos
consultados atendieron como criterio tinico de seleccién: ser alumnos que
hayan cursado asignaturas de metodologia de la investigacion, colaborado en
proyectos de investigacion, cursado algiin seminario de tesis o bien, que hayan
realizado investigacidon con algtn profesor.

La entrevista como técnica cualitativa esta orientada a la obtencion de
la informacidon de manera directa para tratar asuntos subjetivos. Para esta
investigacion fue posible recuperar algunas dimensiones al profundizar
con profesores y estudiantes de una universidad publica sobre el trabajo
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de investigacion que se realiza en el contexto universitario, con las cuales
se pretende recuperar las voces de los docentes que trabajan en el aula 'y
que a lavez realizan actividades de investigacion, que dirigen grupos de
trabajo estudiantil y que ademas se constituyen en cuerpos académicos con
otros profesores. Aunado a ello, se hace uso del analisis del discurso el cual
contribuye en la comprension tanto del lenguaje, los textos y el habla cotidiana,
proporcionando un marco mas amplio para ofrecer una integracion de las
ciencias humanas y sociales.

Las siguientes categorias de analisis han sido recuperadas una vez que
el trabajo de campo permitio, mediante el analisis del discurso, agregar nuevas
descripciones con relacion a dichas dimensiones. Por lo que, se identifica una
pobre formacidn cientifica en los docentes lo cual muestra desde la teoria, que se
cuenta con una empobrecida formacion cientifica, por ello, es que debe acercarse
“a los estudiantes a la investigacion lo cual era necesario para empezar por
desmitificar la investigacion... ser humano significa ser curioso, ser indagador,
no es un asunto de élite, es connatural al humano” (Ossa, 2005, p 526).

Tabla 1. Dimensiones de estudio sobre profesores
que trabajan en docencia e investigacion.

Categorias de analisis

Formacion cientifica Pobreza en la formacidn cientifica de docentes.

DidActica enfocada Inexistencia en la actualizacion de estrategias que permitan

alainvestigaciéon combinar la catedra con la investigacion.

Falta de interés Existe un desinterés docente por la investigacion como una de las
actividades que deben realizar como profesores-investigadores
de acuerdo a su plaza de contratacion.

Fuente: Trabajo de campo con base en entrevistas.

Sobre la categoria didactica enfocada a la investigacion, se identifican vacios
importantes en los curriculos actuales, donde la investigacion como actividad
sustantiva en la vida universitaria, estd ausente. En tal, en la dimension formacion
cientifica, una profesora del area de las ciencias sociales manifesté que:

La formacion cientifica en la facultad es muy pobre, no existen canales
de promocion que permitan a los profesores y menos a los alumnos a que
se interesen por investigar, ademas de que las técnicas didacticas van
orientadas a pesar de tanto curso, ala memorizacion de conceptos y no
al analisis y aporte nuevo que el estudiante puede hacer (Profesora 5).

Por otra parte, un profesor del area de economia en ese mismo sentido,
apunto que:
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La mayoria de los docentes no tienen formacion pedagdgicay tampoco
investigan, no digamos sobre la forma en que califican, no son estrictos,
no exigen y hay muchachos que son mas listos que los maestros, son
un recurso humano desperdiciado que no se esta aprovechando y que
terminan como los demas porque no hay incentivos por parte de algunos
maestros que no aprovechan la capacidad de sus alumnos para hacer
cosas innovadoras (Profesor 1).

Es evidente la preocupacion de este profesor ya que al no haber una formacion
pedagdgica y no realizar investigacion los docentes en muchas ocasiones son
superados por los alumnos en capacidades y en creatividad. Un profesor del
area de ciencias comenta que, aunque su institucion cuenta con los recursos
econdmicos para la investigacion no hay interés por parte de muchos “que se
dicen ser” profesores investigadores ni de los estudiantes, en tal, afiade que:

Launiversidad si cuenta con recursos econdmicos para hacer investigacion
y también atrae proyectos externos que otorgan el dinero y los recursos
econdmicos y de materiales para que trabajemos, pero muchos no estan
interesados, a muchos maestros no les viene ni les va la investigacion
(Profesor 2).

Sobre la dimension didactica de la investigacion, otro profesor del area de
las ciencias sociales expresa que, aunque en su mayoria los profesores solo se
dedican a dar clases y no hacen investigacion: “no les interesa actualizarse, son
malos maestros y algunos estan desactualizados” (Profesor 3).

Elinterés y la motivacion para hacer investigacion es un requisito ineludible
en la educacion universitaria, pues a decir de Hernandez (2009) el docente
debe ser fuente de motivacion para el alumno sobre cuando despierta su
“espiritu critico y reflexivo... fomenta la investigacion a partir de su propio
testimonio de trabajo” (p.13). En este sentido, un docente de la facultad de
quimica expresé que:

El problema mayor esta en que los docentes no ayudan a que los
muchachos se interesen por la investigacion, entonces, por lo tanto, no
hay como acercarlos alos grupos de investigacion, aunque hay algunos
muy abusados que han sabido aprovechar y de estar como becarios en
lalicenciatura, han pasado a hacer la maestria y algunos el doctorado,
puedo decir de casos exitosos pero son aquellos que ya de manera
nata traen el gusto por investigar, eso hace mas facil la labor como su
maestro y su tutor-investigador o su guia en los trabajos (Profesor 4).

En ese mismo sentido, desde el area de biologia, una profesora insiste en que si
los profesores no investigan los alumnos no mostraran interés en hacerlo, pues

no existe una fuente de motivacion que los acerque a tal actividad:
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En esta escuela no hay casi nadie que investigue, son muy contados los
profesores que estan en un cuerpo académico o lo hacen con maestros
de otras escuelas y pues por lo tanto si ellos no investigan, los alumnos
menos lo van a hacer (Profesora 7).

A decir de los docentes consultados, los profesores que estan en el aula en su
mayoria no cuentan con experiencia en la investigacion, prevalecen los saberes
teodricos sobre la practica de la investigacion, incluso en las materias que asi lo
requieren; existe poca incorporacion a la practica de campo por preponderar
los contenidos tedricos; los profesores desconocen que existen programas de
formacion en la investigacion para los estudiantes; y, finalmente, los profesores
no saben, no les interesa la investigacion, no escriben libros y no producen nuevos
conocimientos, su labor es la ensefianza y que los alumnos acrediten los cursos.

Por otra parte, pasar de ser investigador en solitario a formar parte de la
élite de investigadores no es cosa facil. En mayor medida hubo profesores (de
asignatura) que una vez siendo docentes, vieron su incorporacion a grupos de
investigacion muy dificil:

Mi incorporacion a grupos de investigacion no fue facil, primero porque
no tenia el tiempo completo y después porque eran puros doctoresy
cuando queria yo proponerles algo para ingresar a un CA me decian que
tenia que tener el doctorado. Incentivé a muchos alumnos para hacer
verano cientifico, a aquellos que les veia ganas de estar en laboratorio
y hacer investigaciones del area (Profesor 5).

Por otra parte, alumnos que destacan por su participacion en grupos de
investigacion y en programas de formacion de jévenes investigadores como son
los veranos cientificos, destacan que:

Las autoridades universitarias deben poner mas énfasis en la contratacion
de profesores a nivel licenciatura, ademas de que no se cuenta con
formacion pedagogica, muchos de ellos desarrollan clases repetitivas
y como no tienen experiencia en la investigacion, no pasan de la teoria
ala practica, mas en una carrera tan importante como es la ingenieria
(Alumno 1).

Por otra parte, un aspecto que fue identificado desde los aportes tedricos y las voces
recuperadas de profesores y alumnos es aquel que atiende al asunto de la motivacion.
En ese sentido, un alumno de la facultad de quimica del tercer grado, manifesto:

Deben de ponernos mas profesores que nos motiven a actividades
extraescolares como practicas de campo o de laboratorio, ademas de
que muchos solo eligen a sus favoritos para estar como ayudantes de
equipos de investigacion y nos dejan a muchos por fuera (Alumno 2).
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Sobre el desinterés de los profesores y la falta de motivacion por parte de ellos:

Muchos de nosotros no sabemos que existen programas para aprender a
hacer investigacion, pues dentro del aula no nos ensefian los profesores
mas que los contenidos de las materias, si hay uno que otro que nos
hace que realicemos pequefias investigaciones, pero la mayoria no las
alcanzamos a concluir. Yo nunca he hecho una investigacion de campo
(Alumno 3).

Hacen falta practicas profesionales, que los maestros nos lleven a la
realidad de lo que vamos a enfrentarnos cuando salgamos y, en cuanto
alainvestigacion, sé de algunos que han ido a veranos y que hacen
investigaciones, pero en otros estados. Falta mucha publicidad para que
nosotros nos interesemos en la investigacion fuera de las clases, como
son los veranos cientificos (Alumna 5).

Como se aprecia en las aportaciones anteriores, los alumnos ignoran la
existencia de programas que los acercan a la investigacion, pues tal vez no tengan
mucha difusion en la universidad o bien, los maestros atn siguen anclados en
la docencia sin traspasar hacia otra de las actividades que le son sustantivas a
la universidad como es la investigacion.

Conclusiones

Los resultados que se presentan son un primer acercamiento a profesores y
alumnos de una universidad del noroeste de México, tendriamos que profundizar
en otras instituciones para hacer generalizaciones del tema sobre la practica
docente y su relacion con la investigacion en el aula. Con relacion ala formacion de
investigadores desde la universidad estamos ante un escenario que de atenderse,
daria como resultado una educacion con sentido social en el ejercicio de la
profesion de los profesores, la participacion de estos en colectivos contribuye a
las labores de produccién del conocimiento en y desde las aulas universitarias,
llegar a ese punto requiere la participacion colectiva de los docentes que estan
ante una situacion limitada debido a una debilitada formacion pedagdgicay en
la investigacion.

Desde la parte institucional, con respecto a las actividades de produccion
cientifica, esto debe verse plasmado en los planes de desarrollo institucionales y
en los curriculos universitarios, esto ultimo, requiere de colectivos de profesores
que promuevan la investigacion en sus alumnos, de la formacion de ciudadanos
criticos, reflexivos y que contribuyan a la construccion de una sociedad acorde a
las nuevas realidades laborales, econémicas, ambientales y de orden social, que
abonen a las necesidades emergentes. Se requiere trabajar en marcos tedricos
que abonen a las propuestas en materia de politica cientifica y educativa en el
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nivel superior, de esta manera se podra vislumbrar no solo a profesionistas
receptores de saberes, sino también hacedores de conocimientos.
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Ensenanza de la variable
en matematicas: una mirada desde
sSu uso y representaciones semioéticas
en los libros de texto

Maria del Rosario Salmén Valdez!
Introduccion

El concepto de variable es uno de los mas utilizados en matematicas con sus
diversas acepciones y representaciones, desde letra evaluada hasta cantidad que
varia, ya sea en tablas numéricas, simbolos algebraicos o grafias, todo esto hace que
el proceso de ensefnanza aprendizaje sea complejo, aun cuando implicitamente se
realizan tareas que implican al concepto variable desde preescolar, los estudiantes
universitarios presentan dificultades al utilizar la variable en sus distintas
representaciones, asi como la operacion de usos mas avanzados.

La diversidad de usos del concepto variable ha provocado que diferentes autores
establezcan categorias para ello, Kiichemann (1980) establecio seis usos de la variable
como letra evaluada, ignorada, objeto, incdgnita especifica, nimero generalizado
y cantidad que varia. Mientras que Usiskin (1988) instauré cuatro tipos de uso del
concepto de variable, como patrén generalizado, como cualquier nimero desconocido
(incdgnita), como un simbolo arbitrario y por tltimo, como argumento o parametro,
estos usos dependen de las diferentes concepciones del algebra; por su parte, Godino
y Font (2003) construyeron cuatro principales usos como incdgnita, indeterminada
o expresion de patrones generales, cantidades que varian conjuntamente y como
constante o parametro. De la tipologia de Usiskin (1988), Ursini y Trigueros (2006)
retoman tres usos, como incognita especifica, nimero general y como relacion funcional,
explicaron que estos usos son los que aparecen esencialmente en los cursos de algebra
ydonde los estudiantes tienen mas dificultades por las representaciones que plantean.

Al ser las matematicas intangibles cuando entramos en contacto con un concepto
matematico en realidad es con una de sus representaciones, asi en matematicas
solo se puede acceder a los conceptos y nociones a través de sus representaciones;
y es en este punto donde toman importancia las representaciones semidticas, en la
ensefianza aprendizaje de las matematicas pues por ejemplo, sumar 5 + 2, se puede
calcular mentalmente 7, pero al escribir el resultado se debe representar de alguna
manersa, siete, VII, 7, ©°°°°°° _|||||||, 700 x 10 2, 700/100.

1. Técnica Académica Tiempo Completo e Investigadora de la Facultad de Ciencias Sociales Mazatlan
de la Universidad Auténoma de Sinaloa. Correo electrénico: chayitosalman@gmail.com
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Lo anterior nos llevo a analizar los usos y representaciones del concepto variable
que promueven los libros de texto de los diferentes niveles educativos, pues es
una herramienta fundamental en el proceso ensefianza aprendizaje y el recurso
didactico al que mas se apega el docente; mediante un analisis de contenido se
revisaron 65 libros de texto desde preescolar hasta educacion superior.

Antecedentes de la problematica

Los resultados nacionales de PLANEA reportados por el Instituto Nacional para
la Evaluacion de la Educacion (INEE, 2017), asi como de diversas investigaciones
reportan que los estudiantes de educacion media superior y superior presentan
dificultades con el algebra (Borges, Vega y Salazar, 2013; Ursini y Trigueros, 2006); al
momento de convertir el lenguaje natural al algebraico y viceversa (Filloy y Rojano,
1991); en la falta de familiaridad con el lenguaje algebraico (Jiménez, 2002); en la
comprension y manejo de conceptos (Butto y Rojano, 2010); la notacién simbdlica,
las multiples representaciones (Manly y Ginsburg, 2010); con el uso de paréntesis, el
signo igual, simbolos operacionales, de letras o variables (Welder, 2012). Todas estas
dificultades hacen complejo el proceso de ensefianza aprendizaje y como sefnalan
Ursini y Trigueros (2006), que los estudiantes utilicen procedimientos aritméticos
pararesolver problemas usando tinicamente representacion numérica. Por todo ello
presentamos en este trabajo el analisis de contenido realizado a libros de texto, es
importante sefialar que nos enfocamos en el concepto variable pues es una especie de
bisagra entre el sentido numeérico (aritmética) y el pensamiento algebraico (algebra).

El concepto de variable ha sido particularmente problematico debido que es
usado para referirse a diferentes cosas en diferentes contextos (Philipp, 1992;
Oteroy Elichiribehety, 2001; Drijvers, 2003; Ursini y Trigueros, 2006; Malisani
y Spagnolo, 2009), ademas raramente discutido en la mayoria de los cursos de
algebra (Philipp, 1992; Akgiin, 2007) y libros de texto de matematicas (Zinn, 2004).

El propdsito es analizar el concepto variable en los libros de texto, al ser el
libro de texto una ayuda inestimable utilizada en todos los niveles educativos por
los maestros en el trabajo diario del aula (Crockroft, 1985). Los libros de texto
como lo sugiere Chevallard (1991) institucionalizan la forma de progresion del
conocimiento de los alumnos y estudiantes; ademas esta ligado a los modelos de
ensefianza necesarios en el sistema de instrucciéon publica (Escolano, 1997); los
cuales estan enlazados con los curriculos y programas de estudios de la educacion
basica como el segundo nivel de transposicion didactica (Ortiz, 1999). Mas aun,
el libro de texto es conocido como el material pedagdgico con mas duracion en
la historia de la escuela (Braga y Belver, 2016).

Derivado de todo esto, consideramos importante analizar la manera en la
cual los libros de texto de matematicas transmiten al estudiante la nocion de
variable a través de los diferentes niveles educativos; para esto, nos basamos en
los diferentes usos de la variable propuestos por Kiichemann (1980), asi como
las representaciones semidticas (Duval, 2004) predominantes en estos usos.
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Usos de la variable

Se ha definido a la variable como un concepto polisémico, esto hace que tanto
docentes como estudiantes tengan dificultades al momento de utilizarla (Philipp,
1992; Otero et al., 2001; Ursini y Trigueros, 2006; Juarez, 2011), a continuacion
presentamos diferentes clasificaciones sobre el uso de la variable.

Kiichemann (1980) menciona que el aprendizaje de la variable es sistematico,
su clasificacion del uso de variable en seis categorias se basa en el marco tedrico
de Piaget, clasifica los tres primeros usos de las variables (evaluada, ignorada
y objeto) dentro del estadio de las operaciones concretas y los otros tres usos
(desconocido, generalizada y variable) en el estadio de operaciones formales.

El uso mas sencillo de la variable es como letra evaluada, por ejemplo, sia +
5=8, a=, el resultado sera un valor numérico sin necesidad de operar la letra,
teniendo como resultado 3; en el caso del uso de la variable como letra no utilizada
o ignorada, el estudiante ignora la letra o simplemente es reconocida pero no
tiene ningun significado, por ejemplo, sia+b=43,a+b + 2 =, para encontrar
el resultado se ignora la suma de a + b, porque ya se sabe que es 43, por lo que
solamente se suma 43 + 2, como resultado sera 45 (Kiichemann,1980).

Laletra como objeto, es considerada como una abreviatura de un objeto o
bien la letra puede ser pensada como un objeto, por ejemplo, en un triangulo
si cada lado mide [ el perimetro seria p = 3/; al utilizar la letra como incégnita
especifica, se piensa como un valor particular pero desconocido que puede ser
operado, por ejemplo, encontrar el valor de x en 3x - 4x + 6 = -2x + 7, al despejar
la variable x se encuentra que x =1.

La letra como nimero generalizado es capaz de tomar o representar a una
serie de valores mas que como un valor especifico, por ejemplo, équé se puede
decir acercade f'si f+g =12y fes mayor que g?, en este caso, fpuede tomar
diferentes valores y no solo uno, 7 < f'< 12; la letra como variable implica tener
conciencia de que existe algun tipo de relacion entre las letras y los valores
cambian sistematicamente; es decir, si hay un cambio afecta al otro, por ejemplo,
écudl es el mas grande, 2n o n + 22, en este uso de la variable se debe de tomar en
cuenta que el valor de n cambia, cuando el valor de laletra es menor o igual a dos
la expresion n + 2 es mayor que 2n, mientras que para niumeros mayores de dos
la expresion 2n es mayor que n + 2y cuando n = 2, las expresiones son iguales.

Usiskin (1988) realizd cuatro categorias del concepto de variable, éstas dependen
de las diferentes concepciones del algebra, cuando se habla del algebra como
una aritmética generalizada, la variable es natural considerarla como un patrén
generalizado, por ejemplo, si tenemos 8 + 6 = 6 + 8, eso lo podemos generalizar
comoa+b=>b+a.

En el algebra como un estudio de procedimientos utilizados para resolver
cierta clase de problemas, a la variable se le puede reconocer como una incognita,
por ejemplo, en el problema afiadir 2 a 8 veces un nimero cuando la suma de
ellos es 56, para resolverlo primero se convierte a lenguaje simbolico, 8x + 2 =
56, después se encuentra el valor de x, al despejarla el resultado es 6.75.
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Al considerar el algebra como un estudio de relaciones entre cantidades, en este
uso de lavariable, los cambios de una variable afectan alas demas, un ejemplo de
esteessiy=1+x, équé les pasaalos valores de y cuando los valores de x aumentan?,
en este ejercicio el estudiante tiene que ver como los valores que tome x va a afectar
elvalor dey, six sele asigna el valor de 1 entoncesy=1+1=2.

Al considerar el algebra como estudio de estructuras, la variable esta pensada
como un simbolo arbitrario, en este uso radican las manipulaciones y justificaciones
algebraicas, al justificar la respuesta (3x + 22a)(x - 6a) de lafactorizacion 3x*+ 4ax -
132a?, el estudiante no asigna valores alas letras x y a en el ejercicio ni en el resultado,
lo que hace es multiplicar el resultado y obtener el polinomio propuesto.

En algebra elemental, Ursini-Legovich (1994) menciond que aparecen tres usos
de las variables como incognita especifica, variables como niimero general y como
relacion funcional, los cuales retoma de los usos de la variable de Usiskin (1988). Por
su parte, Godino y Font (2003) encontraron cuatro usos de las variables, la primera
de ellas como incdgnitas, esto se da cuando se representan niumeros u otros objetos
siendo la incognita un objeto matematico desconocido manipulandose como si se
conociera su valor, por ejemplo, 9 + __ =15. La segunda, como indeterminadas o
expresion de patrones generales, es cuando la variable se usa en enunciados que
son ciertos para todos los ntimeros, por ejemplo, para todos los nimeros reales
secumplequea-b=b-a.

Eltercer uso de lavariable es para expresar cantidades que varian conjuntamente,
en este tipo la relacion de dependencia entre variables ocurre cuando el cambio
en unavariable determina el cambio en la otra por ejemplo, y = 5x + 6, cuando a x
se le asigna un valor automaticamente cambia.

El cuarto uso de la variable propuesto por Godino y Font (2003) es como constante
o parametro, en este caso si se tiene y = ax, se puede considerar que la letra a no
varia si le asigna un niimero y solo cambian x e y, pero se puede tomar en cuenta que
laletra también puede variar, es decir tomar cualquier valor, es cuando se puede
decir que laletra “a” es una variable que funciona como constante o parametro.

Las distintas clasificaciones del uso de la variable que se describieron muestran
muchas similitudes, tienen tres usos en comun: incégnita, nimero generalizado,
relacion funcional o cantidad que varia; sin embargo, para el analisis realizado
retomamos la clasificacion de Kiichemann (1980) pues consideramos nos permite
analizar de una mejor manera el uso de la variable.

Representaciones semiéticas de la variable

Una representacion semiotica desde el punto de vista de Duval (2004), se forma
mediante el uso de simbolos, caracteres o signos que expresan una representacion
mental o un objeto real, con ellos se reemplaza laimagen que se tiene mentalmente.
Por ejemplo, se forman representaciones semidticas cuando creamos una ecuacion
con base aun enunciado; graficamos con base a una funcion; le otorgamos unavariable
aun lado de una figura que estamos buscando su medida, por mencionar algunos.
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Las representaciones semioticas tienen un papel esencial en la ensefianza de las
matematicas, debido a que ellas nos permiten acceder alos conceptos matematicos,
que adiferencia de las demas ciencias, las matematicas son intangibles, por lo que “la
actividad matematica se realiza necesariamente en un contexto de representacion,
cualquier actividad dentro de las matematicas es una representacion” (Duval, 2006,
p.144). Por ejemplo, para resolver el problema: Anita tiene tres gatos, cuando fue a
caminar al parque se encontro con dos gatos que estaban abandonados y se los llevd
asu casa, scuantos gatos tiene Anita?, el estudiante puede decir son cinco gatos, o
los puede representar con el numero 5, dibujando a los cinco gatos, o escribiendo
una oracion donde se diga que son cinco gatos, o bien, representarlos con lineas,
puntos, entre otros.

Cada sistema semidtico debe cumplir con tres funciones cognitivas: laidentificacion,
el tratamiento y la conversion, siendo éstas tres inherentes a la semiosis, necesarias
parala comprension, es importante sefialar que para Duval (2006) la comprension
tiene lugar cuando es posible coordinar al menos dos registros de representacion
diferentes. Un ejemplo de las tres funciones cognitivas al resolver el siguiente problema:
encontrar el valor de unabase de un triangulo, si su perimetro es de 97 metros y dos
de sus lados miden (3x - 6) metros, primero se tiene que identificarla representacion
en lenguaje simbolico para el perimetro de un triangulo, esto se puede expresar en
el planteamiento del problema al poder escribir algebraicamente la formula del
perimetro de un triangulo; para dar tratamiento se resuelve la ecuacion planteada
para encontrar el perimetro en el mismo registro simbdlico; y la conversion se logra
cuando se representa el problema en otro registro, por ejemplo, al utilizar dibujos
pararepresentar el problema se convierte de simbdlico a geométrico.

Para el aprendizaje segiin Duval (2004), la conversion entre registros es la funcion
cognitiva primordial, debido a que solo esta transformacion puede ayudar a la
coordinacion de los registros de representacion, si no se logra la coordinacion de
registros se generaria un obstaculo para los aprendizajes conceptuales (ver figura1).

Figural. Ejemplo de tratamiento, conversion
y coordinacidon de actividades cognitivas.

Tratamiento

(x+1)2 —_ X2+2x+1

Coordinacién de
actividades cognitivas

40
35 p
30 //

2 Conversion §5 Pl

(x+1) — ® /
10
5 .,/
‘ 0 1 2 3 a4 5 6

Fuente: Elaboracion propia.
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La conversion es menos inmediata y sencilla de como se puede creer, pues para
poder realizarla es necesario tener una correspondencia de término a término
entre las unidades significantes respectivas. Esto lo podemos ejemplificar con
el siguiente ejercicio: el area de un rectangulo viene dada por x - y, siendo y la
alturay xlabase, éQué le sucedera al area del rectangulo si duplicamos el ancho
y cuadriplicamos el largo?, este ejercicio se puede resolver al utilizar diferentes
registros, en algebraico, en geométrico o sustituir con valores numeéricos a las
variables, en la figura 2 se ejemplifica la solucion del problema en los registros
algebraico, numérico y geométrico.

Figura 2. Ejemplo de diferentes conversiones de lenguaje natural
alenguaje simbdlico, numérico y grafico.

Algebraico Numérico Geométrico
Si x= largo Se asignan valores para x , y
y=ancho entonces X=2 y
Y=5
A=x"y A=2"5=10 x
Si aumenta: Se aumenta ancho y largo
X= 4x X=4* 2=8 Si aumenta x en 4, y en 2 se tiene
Y=2y Y=2*5=10
y
A= 4x*2y=8xy por lo tanto A=8*10=80
el area aumenta 8 veces v
80/10=8 Por lo tanto
aumenta 8 veces x x x x

Aumenta 8 veces

Fuente: Elaboracion propia.
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Cuestiones de método

Se realizé un analisis de contenido que consistié en analizar los libros de texto
de los niveles educativos de preescolar, primaria, secundaria, bachillerato y
licenciatura relacionados con las materias de matematicas, en especifico el uso
y las representaciones de la variable; en el caso del nivel licenciatura solo se
analizd la definicidn del concepto variable. En la tabla 1 se muestran el nimero
de textos revisados por nivel educativo.

Tabla 1. Numero de libros analizados por nivel educativo.

Nivel Numero de libros
Preescolar 1

Primaria 6

Secundaria 3

Preparatoria 6

Licenciatura 49

Total: 65

Fuente: Elaboracion propia.

En preescolar y primaria se analizaron los libros oficiales de la SEP para
los maestros, llamados libro de la educadora para preescolar y para primaria
los desafios matematicos de los seis grados. En secundaria, se encontré una
variedad de libros autorizados por la Secretaria de Educacién Publica, por lo que
se seleccionaron los “Desafios matematicos” de Fernandez editores para cada
grado. En el nivel bachillerato nos centramos en el programa de bachillerato de
la Universidad Auténoma de Sinaloa (UAS), en las materias matematicas I, II,
II1 y IV; calculo diferencial y; calculo integral relacionadas con la variable. Para
la seleccion de libros del nivel licenciatura, nos basamos en la bibliografia de los
programas educativos de la UAS relacionados con el tema de variable algebraica.

La variable en el libro de preescolar

El pensamiento l6gico matematico se comienza a desarrollar desde los primeros
afos en el preescolar, cuando se promueven actividades con los nifios como la
clasificacion, seriacion y correspondencia (Gémez, 2012). En estas actividades
lavariable es utilizada de manera implicita, en el libro de texto de la educadora
se encuentran ejercicios relacionados con problemas aditivos sin nombrarlos
o utilizarlos de manera formal, tal es el caso de la actividad “El cumpleafos”,
con base ala figura 3, el nifio debe responder a la pregunta Gerardo invito a
10 amigas ¢écuantas nifias faltan por llegar a la fiesta?
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Figura 3. Lamina didactica, El cumpleafios.

Fuente: (SEP, 2018).

Lainterrogante se puede resolver por medio del uso de la variable, primero se
cuentan las nifias que hay en la fiesta, en total son 6 y el total de nifas invitadas
son 10, por lo que la solucidn se encuentra mediante una ecuacion, si n es el
nuamero de nifias que faltan por llegar, entonces 6 + n = 10, se espera que el nifio
de preescolar no utilizara la variable explicita pero si puede encontrar la soluciéon
mediante la correspondencia uno a uno de los gorritos y los nifios invitados, el
nifio puede dibujar en una hoja palitos representando las nifias que llegaron y
en otra hilera dibujar a las nifias que faltan por llegar, escribir los ntimeros en
orden ascendente del nimero de nifias que llegaron hasta topar con el nimero
de nifias invitadas o bien, puede resolverlo mentalmente. Es importante sefialar
que en las pruebas EXCALE aplicadas en el 2011, cuatro de cada diez nifios
pudieron resolver problemas que implican igualar cantidades de dos colecciones
que contienen elementos de distinta clase (INEE, 2011).

La variable en libros de primaria

Lavariable aun cuando no se define ni se presenta de manera explicita en primaria,
su uso inicia en ejercicios aritméticos que utilizan diferentes simbolos. En esta
etapa, el estudio de la aritmética promueve desarrollar el pensamiento algebraico
en el nifio, ya que la aritmética y el dlgebra se conciben como “herramientas
para modelar situaciones problematicas, y para resolver problemas en los que
hay que reconocer variables, simbolizarlas y manipularlas” (SEP, 2017, p.230).

Kiichemann (1978) al clasificar los usos de la variable, sittia a tres de ellos (letra
evaluada, ignoraday objeto) en el estadio de operaciones concretas de Piaget, que
corresponde a la educacion primaria pues la edad que comprende este estadio
esdelos 7 alos 11 afios de edad. Por otra parte, las representaciones que mas se
favorecen en las aulas y textos de primaria son las pictograficas, numéricas y el
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lenguaje natural, ya que en muchos de los ejercicios se pide escribir el nimero
o la figura faltante en sucesiones, asi como en la solucién de problemas que
implican sumas, restas y multiplicaciones.

En las actividades de calculo mental se espera que los nifios resuelvan problemas
de suma, resta y multiplicacion de manera mental, esto es, escribir solo el resultado
en ejercicios para encontrar valores perdidos, un ejemplo de ello es 3 + _ =10,
en este tipo de ejercicios, es comun que para encontrar el valor desconocido
se reste al resultado el sumando conocido, en este caso 10 — 3 = 7, esto depende
del nivel de desarrollo de cada nifio. Cabe sefialar que cuando el nifio escribe el
resultado sin realizar ninguna operacion utiliza laletra como evaluada en registro
numeérico; pero, si el nifio dibuja tres palitos y sigue contando hasta llegar al
diez, la utiliza como letra evaluada en registro geomeétrico; si el nifio plantea la
operacion 10 - 3 para encontrar el resultado, utiliza la letra como ignorada en
registro numérico al ignorar la__. En este punto es importante sefialar que este
tipo de ejercicios también se realizan con la resta y la multiplicacion.

Una de las formas en la que se usa la letra como objeto en primaria, es en el
calculo de perimetros y areas al asignar variables a las distintas caracteristicas
y elementos de las figuras planas, mediante la representacion geométrica; por
ejemplo, para calcular el perimetro de un triangulo equilatero cuya medida de
un lado del triangulo es L, se tienen que sumar los tres lados, en este caso, P=L
+ L + L, o bien, mutlplicando 3L o 3 x L; es importante sefalar que la forma que
generalmente se utiliza y es mas abreviada es P = 3L.

Las sucesiones con figuras y nimeros se trabajan en nivel primaria, estas
actividades tienen como intencién didactica que los alumnos relacionen las
variables que intervienen en una sucesion compuesta por figuras y la sucesion
numérica que se deriva de ellas, en este tipo de ejercicios se deben de encontrar
valores faltantes y valores de posiciones posteriores, por ejemplo, en la figura
4, se tiene una sucesion con dos conjuntos de ntimeros, la cual se basa en su
representacion geométrica.

Figura 4. Imagenes del desafio 70 de varias formas.

6,0,8,1,10,2,12, 3, ) ) )

Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4
Fuente: (SEP, 20164a).
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Para encontrar el valor de las siguientes posiciones, primero se debe de
identificar que el ejercicio esta compuesto por dos sucesiones, la de cuadros
blancos y la de cuadros negros, si los alumnos analizan el aumento de cada una
de las sucesiones y escriben el resultado directamente, utilizan la variable como
letra evaluada en registro numérico, en el caso que los estudiantes separen las
sucesiones y expresen los cuadros blancos como, 6, 8,10,12, y los negros 0, 1, 2,
3,van a notar la regularidad de aumento en cada una de ellas y utilizaran la letra
como ignorada al seguir con la sucesion con un aumentode 2en 2y de len 1, sin
necesidad de ver las figuras; en el caso que el estudiante dibuje las siguientes
figuras encontrara el resultado por medio del mismo registro geométrico.

En sexto afio de primaria se utiliza la representacion grafica para ubicar pares
ordenados en el primer cuadrante de un sistema de coordenadas cartesianas,
al buscar regularidades en algunas coordenadas y las rectas, se usa la variable
ignorada en la representacion pictografica; esto es, al nombrar los ejes como
vertical y horizontal, por ejemplo, en la Figura 5, se tienen que conocer los
pares ordenados que corresponden a la ubicacion de los semaforos 1, 2, 4 y
5, es importante que antes de realizar la actividad se pregunte al alumno élas
coordenadas (5,3) y (3,5) representan el mismo punto?, esto es para dar unaidea
sobre el funcionamiento del sistema cartesiano en un plano. En la segunda parte
del desafio se nombran los ejes del plano cartesiano con las variables x e y, asi se
razona sobre algunas caracteristicas que tienen las coordenadas.

Figura 5. Imagen del desafio 41 {Ddnde estan los semaforos?

=

]

T -5 m

=
|

Fuente: (SEP, 2016b).
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Variable en libros de texto de secundaria

En secundaria, la variable se utiliza de diferentes maneras, la letra se usa
para resumir expresiones (Mancera y Basurto, 2018), por ejemplo el triple de
una medida 3x; para representar cantidades desconocidas o incognitas, m + n
representa la suma de dos nameros cualquiera, ademas se menciona que en el
lenguaje algebraico, “las letras son usadas en combinacion con nimeros para
representar las cantidades involucradas en una situacion dada” (Ramirez, Castillo,
Vergara, Flores y Azpetia, 2018 p. 74).

Los usos de variable como incognita especifica, numero generalizado y cantidad
que varia, Kiichemann (1980) los situia en el estadio de operaciones formales de
Piaget, laedad que comprende es a partir los 12 afios de edad; en este estadio los
alumnos son capaces de pensar en términos simbdlicos, ademas de razonar sobre
proposiciones sin tener de manera fisica a los objetos; sin embargo, en primer
afo se realiza un repaso de primaria, con los primeros tres usos de la variable.

En este nivel educativo se estudia a la variable como objeto en representacion
algebraica, al incluir problemas aditivos con monomios y polinomios, involucrando
la sumay resta de monomios donde los términos son semejantes, 3x2 + 2x2=, asi
como con términos diferentes, por ejemplo, -4a + 5b - 10a + 4b=.

Ademas, se resuelven ejercicios que involucran a la variable como incognita
especifica, para plantear y solucionar ecuaciones de primer grado de las formas x
+a=b,ax=b, ax+b=c;ax+b=cx+ddonde a,b, cydson nimeros naturales y/o
decimales; en el problema, Hugo multiplicé un niimero por 2y le sumé 38, Mariano
multiplico ese mismo niimero por 7y le sumo 3. Ambos tuvieron el mismo resultado.
éDe qué numero se trata?, este ejercicio se puede solucionar de distintas maneras,
lo mas conveniente y que se espera, es encontrar la solucion por medio del dlgebra
con una ecuacion lineal de primer grado, lo primero es convertir a registro algebraico
por medio de la ecuacion 2x + 38 = 7x + 3, donde x es el nimero desconocido con un
unico valor, por lo que se despejalavariable 2x-7x =3 - 38;-5x=-35;x=-35/(-5) = 7.

Otro tipo de variable que se utiliza es la letra como niimero generalizado, al
construir laregla general de una sucesion o progresion aritmética en una expresion
algebraica, en el libro de texto se describe el procedimiento mediante enunciados,
figuras y nimeros; con estos tltimos, se explica cuales elementos son constantes
y cuales variables; en el ejercicio, los hermanos Mendoza iniciaran una empresa
que producira caramelos. En una proyeccion que hicieron, piensan producir el
primer dia 95 kg de caramelos y cada dia se ha planeado incrementar la produccion
anterior en 1.5 kg de caramelos. Escribe la formula o expresion general para calcular
la cantidad de kg que produciran en determinado niimero de dias. Para llegar ala
féormula primero se puede realizar en registro numeérico el comportamiento del
aumento diario de caramelos, en este caso 95 del primer dia, 95 + 1.5 kg el segundo
dia, 95 + 1.5 kg del segundo dia + 1.5 kg del tercer dia y asi sucesivamente, en este
comportamiento se ve que lo que va aumentando es el dia; sin embargo, hay
estudiantes que no necesitan realizar este seguimiento numérico y directamente
pueden convertir a registro algebraico la expresion, donde x es el numero de dias.
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Al usar laletra como cantidad que varia, en secundaria ya se tiene un dominio
sobre el manejo de la variable (Kiichemann,1980) con ejercicios de este tipo se
ejemplifica la relacion sistematica entre dos variables; es decir, una depende del
valor de la otra, con este uso de la variable entra en juego la variable dependiente
ylaindependiente; por ejemplo, en el ejercicio: se sabe que el largo de un terreno
rectangular mide el doble de su ancho, équé expresion algebraica representa
estarelacion? si el ancho aumenta en 2, 3, 5 unidades écudantas aumentara el
largo?, para representar algebraicamente la expresion se asigna una variable
paralolargo y otra paralo ancho, si Yes lamedida de lo largo del terrenoy X es
lamedida de lo ancho, se conoce que el largo Yes el doble de lo ancho X, por lo
tanto Y = 2X, por lo que, si el ancho aumenta en 2 unidades entonces, Y sera el
doble del valor de X, si X = 2 entonces, Y =4, si X=3.".Y=6,si X =5.". Y=10, con
estos datos podemos crear una tabla como la que se muestra en la Tabla 2.

Tabla 2. Representacion numérica mediante tabla.

Ancho X 1 2 3 4 5
LargoY=2X | 2D =2 2(2) =4 2(3)=6 2(4)=8 2(5) =10

Fuente: Elaboracion propia.

En este ejercicio estan involucradas distintas representaciones en el registro
de salida, lenguaje natural para obtener la expresion, registro algebraico, y para
encontrar valores especificos, la tabla numérica.

Variable en libros de texto en nivel medio superior

El programa de bachillerato de la Universidad Auténoma de Sinaloa (UAS),
esta “sustentado en un enfoque constructivista centrado en el alumno y el
aprendizaje orientado al logro de competencias” (DGEP, 2015, p. 44). Para el
bachillerato de la UAS la matematica se concibe como “una ciencia formal,
debido a que en su desarrollo historico ha construido lenguajes y métodos
sistematicos que permiten la representacion y manipulacion simbdlica de los
fendmenos del entorno” (DGEP, 2015, p.98) y el algebra se define como “una
rama de las matematicas que consiste en una generalizacion de la aritmética.
Donde los numeros particulares son representados en general por letras que
pueden ser constantes o variables” (Y1€é, Juarez y Florez, 2016, p.95), ademas
las variables pueden ser sustituidas por nimeros y calcular su valor, teniendo
en cuenta los valores admisibles; por ejemplo, la expresion 7 / (4 - n) esta
definida para todo n real, tal que n = 4, ya que el denominador seria 0 cuando
n =4 yladivision entre cero no esta definida.

36



Las “variables que intervienen en las ecuaciones reciben el nombre de incdgnitas
y los valores que pueden tomar estan generalmente restringidos a un dominio o
sistema numérico” (Y1é, Juarez y Florez, 2017, p.20); una ecuacion puede tener
una o mas incognitas y, a su vez, una incognita puede tener uno o mas valores,
un ejemplo para una ecuacion con unaincognita es encontrar el valor de x en la
ecuacion 23x = 44 + 12x, al despejar se encuentra que el valor que cumple con la
ecuacion es x = 4, lo anterior sirve para ejemplificar el uso de la variable como
incognita especifica, mientras que en el caso de una ecuacion con dos incognitas
se utiliza ala variable como numero generalizado, digamos encontrar los valores
de y que satisfacen la ecuacion x +y = 10, para esta ecuacion hay diferentes valores
que puede tomar x e yunos de estos sonx=1,y=9;x=2,y=8,x=0.3,y=9.7.

Por otra parte, se usa a la variable como ntimero generalizado en el tema de
conjuntos ya que estos se representan de dos maneras: por enumeracion, es
decir, escribir uno por uno todos los elementos y la descripcion en la cual utilizan
letras para representar elementos del conjunto seguido de una descripcion de
sus caracteristicas y requisitos que tiene que cumplir un elemento para formar
parte de él; en el conjunto V={aq, ¢, i, 0, u}, los elementos que pertenecen a este
conjunto son las vocales, por lo que podemos representarlas por la letra x, y se
expresaria V={x/x es una vocal}.

La variable como incognita especifica se utiliza en ejercicios que tengan un
valor desconocido, tal es el caso de las fracciones proporcionales o equivalentes
cuando no se conoce el valor de una de sus cantidades por ejemplo, 4/3 = x/9,
pararesolverlo se despejalaletrayresulta (4) (9) =x (3); x=((4) (9)) /3=12.La
variable como cantidad que varia se utiliza en ejercicios de correspondencia,
es decir, a la variable x se le asignan uno o mas valores, llamandola variable
independiente, los cuales provocan un cambio en los valores de la variable y, la
cual se llama variable dependiente; por ejemplo, los gastos de ndmina dependeran
del nimero de trabajadores que se tengan en la empresa, donde la variable x
sera el nimero de empleados y la variable y el gasto de némina, si se tienen 90
empleados y se le paga a cada uno 150 pesos diarios el gasto diario en ndmina
sera de 13, 500 pesos, entre mas trabajadores mas gasto en nomina.

Otro ejemplo para explicar la variable como cantidad que varia y que esta
presente en libros de texto, se da cuando se tiene una ecuacion con dos variables y
las soluciones seran pares ordenados de nimeros, que al sustituirlos en la ecuacion
sera una proposicion verdadera, la cual sirve para graficar ecuaciones; es decir,
representan graficamente la ecuacion y = x2 + 1, se determinan los valores de x
para calcular los de y mediante pares ordenados, en este caso valores cercanos
a cero, desde x = -1 hasta x = 2, se obtienen los pares(-1,2), (0,1), (1,2), (2,5), si se
toma un par de ellos y sustituimos valores en la ecuacion sera una proposicion
verdaderay con estos pares se forma la representacion grafica como se muestra
enlafigura 6.
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Figura 6. Ejemplo de la ecuaciony = x2+1.

Y=x?+1

o

N

(=]

-2 -1 0 1 2

Fuente: Elaboracion propia.

Al estudiar el tema de funcidn se retoma el concepto de variable en este caso
como cantidad que varia al definirla como, “una cantidad o magnitud que en las
condiciones de un proceso dado puede tomar diferentes valores. Las variables
se representan por una letra o un simbolo” (Y1é y Juarez, 2015, p. 30), la variable
puede ser utilizada para dos casos distintos, determinar: un nimero particular
pero desconocido, muchos valores posibles al ser una cantidad “variando o
cambiando” (Y1é y Juarez, 2015, p. 31). Las letras utilizadas para la variable
dependiente son y, z, w,...; y paralas variables independientes x, ¢ s... (Y1¢, Juarez
y Vizcarra, 2012, p. 32).

Variable en libros de educacién superior

Con base en la bibliografia de las materias relacionadas con matematicas de las
Licenciaturas en Arquitectura, Electronica, Fisica, Matematicas, Ingenieria
Agronomica, Economia, Comercio Internacional, Biologia, Ingenieria Financiera
e Ingenieria Civil, tronco comun de Biologia Pesqueray Acuicolay tronco comun
de Informatica e Ingenieria en Sistemas de Informacion, se encontraron 49
libros, de los cuales 22 de ellos definen a la variable como un simbolo, una letra,
una incdgnita y/o una cantidad; en uno de los libros no definen variable pero si
la utilizan como parte de otro concepto, ademas en varios de libros se menciona
que se utilizan las altimas letras del abecedario para representar a las variables
(Granville et al, 1963; Kalnin 1978; Spiegel, 1992; Tan, 1998; Haeussler y Paul,
2003; Swokowski, 2011).

Diversos autores definen la variable como un simbolo para representar: “un
elemento no especificado de un conjunto dado llamado conjunto universal de
lavariable o universo de la variable y cada elemento del universo es un valor de
lavariable” (Taylor y Wade, 1967, p. 19); “un numero cualquiera del conjunto de
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numeros” (Ayres, 1989, p. 2); “cualquier nimero o punto de un conjunto” (Spiegel,
1991, p. 4); “cualquier cantidad de un dominio” (Leithold, 1994, p. 25); “diferentes
valores” (Lehmann, 1995, p. 67); “a una cantidad que puede tomar diferentes
valores dentro de un intervalo dado” (Rees y Sparks, 2011, p. 69). Mientras que
se encontro que otros la definen como “un simbolo, tal como x, que puede tomar
cualquier valor en un conjunto dado de nimeros, el conjunto de nimeros sobre
el cual puede variar x es llamado rango de x”, la mayoria de las aplicaciones de la
variable en este libro consisten en un intervalo de nimeros (Thomas, 1972, pp.
16-17); “un simbolo al que se le puede asignar un conjunto de valores” (Spiegel,
1992, p. 75); “un simbolo que puede ser reemplazado por un niimero cualquiera
de un conjunto de numeros diferentes” (Haeussler y Paul, 2003, p. 36).

Los libros que definen a la variable como incégnita son el de Kalnin (1978,
p- 23) quien define a las variables como “las letras que designan los nimeros
incognitos, se denominan simplemente incégnitas”; y el de Nakos y Joyner
(1999, p. 2), ellos mencionan que “las variables también se llaman incdgnitas o
indeterminadas”.

Lavariable es definida como letra por seis autores, los cuales la utilizan para
representar una o varias cantidades, elementos, nimeros y valores; para Tan
(1998, p. 33) representan “un numero perteneciente a un conjunto de nimeros
reales”; para Alfonse (1990, p. 7) es una literal que adquiere varios valores en un
problema dado; Zill y Dewar (2000) usan letras tales “como x 0 y para representar
nameros” (p. 36); para Swokowski (2011, pp. 31-32) es una “letra que se usa para
representar cualquier elemento de un conjunto”; Baldor (2011, p. 6) menciona que
las letras se emplean para “representar toda clase de cantidades, ya sea conocidas o
desconocidas”. Por tiltimo para Kaufmann y Schwitters (2014, pp. 2-3), el concepto
de variable proporciona la base para generalizar las ideas aritméticas, “al usar x
ey pararepresentar cualquier nimero (real), podemos utilizar la expresion x +y
pararepresentar la suma indicada de dos niimeros cualquiera”.

Por otra parte, para cuatro autores la variable es una cantidad o magnitud,
para Granville et al (1963, p. 11), “es una cantidad a la que se le puede asignar,
durante el curso de un proceso de analisis, un nimero ilimitado de valores; para
Turner (1975, p.14) “es una cantidad cuyo valor aumenta o disminuye en una
situacién dada”, el autor sefiala que hay dos tipos de variable la dependiente y
laindependiente; Budnick (2006, p. A6) la define como “cantidades cuyo valor
puede cambiar, generalmente se simbolizan mediante letras”, por ejemplo, la
letra puede servir para representar la temperatura medida cada hora en una
ciudad mediante la escala Fahrenheit o Celsius. El valor de t diferira entre una
hora y la siguiente; por ultimo, para Chiang y Wainwrigth (2006, p. 5) es “algo
cuya magnitud puede cambiar, es decir, algo que puede tomar valores diferentes.
Puesto que cada variable puede tomar varios valores, se debe representar
mediante un simbolo en vez de un numero especifico”, por ejemplo, utilizar
la G para la ganancia del dia, la V para ventas del mes, C para el costo de los
productos; sin embargo, al escribir P = 3 los valores de las variables se congelan
en valores especificos.
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Finalmente, entre los libros analizados de educacion superior encontramos que
en el texto de Leithold y Fagoaga, (1998, p.4) no se define el concepto variable, sin
embargo, se menciona “como parte del concepto de funcion donde los simbolos
X ey expresan variables”, ya que el valor de y depende del valor de x, donde x
representa a la variable independiente mientras que y la variable dependiente.

Conclusiones

Los libros de texto son un material didactico en el cual los docentes se apoyan desde
antafio para impartir clases, encontramos que promueven los diversos usos de la
variable algebraica asi como sus distintas representaciones semioticas. Ademas,
al revisar los libros de texto de educacion basica y media superior observamos
que en la estructura de los ejercicios promueven los distintos usos de la variable.

En este sentido, los textos revisados de educacion basica y media superior
concuerdan con el planteamiento de Kiichemann (1980), en primaria le dan
énfasis alos primeros usos de las variables y en secundaria se comienza a utilizar
explicitamente la variable con los usos como incognita especifica, nimero
generalizado y cantidad que varia; en bachillerato los libros de texto definen a
lavariable con diferentes significados esto dependiendo el tema o ejercicios que
se presentan, las variables que intervienen en ecuaciones las llaman incognitas
y en una ecuacion se pueden encontrar una o mas incognitas; con respecto al
tema de funciones, la variable se usa en términos de correspondencia, donde la
variable x es la variable independiente y la variable y es la variable dependiente.

Respecto alos hallazgos en los diferentes programas educativos de nivel
superior, localizamos que existe una gran cantidad de autores que generan un
igual numero de definiciones sobre la variable, esto podria ocasionar problemas
en la transversalidad de las materias afines, ademas en muchos libros de texto
no definen a la variable, pues parten de la premisa que el estudiante al haber
cursado el nivel basico y medio superior, conoce y utiliza de manera suficiente
el concepto variable.

En cuanto a las representaciones semioticas, nos abren las puertas al mundo
de las matematicas ya que nos permiten acceder alos conceptos matematicos. La
representacion predominante en preescolar es la pictografica para explicar a los
nifos y con el proposito de que después conviertan a la representacion numérica.
Mientras que en la primaria, los registros semioticos utilizados en los libros de
texto son el lenguaje natural, numérico y geomeétrico, los temas se explican por
medio de dibujos y fotografias, después con la descripcidn y los numeros, y al
avanzar los grados se va privilegiando al registro numeérico y al lenguaje natural.
En secundaria, se privilegia a las representaciones geométricas, numéricas y
algebraicas, es en el bachillerato que los libros de texto se enfocan a utilizar
la representacion algebraica y grafica. Empero el uso de diferentes registros
semioticos, deja pendiente promover actividades para la transformacion entre
ellos y lograr con esto la funcion cognitiva de conversion.
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De gran utilidad seria que los maestros de matematicas de todos los niveles
conocieran el uso de la variable de acuerdo a la tipologia de Kiichemann (1980) en
sus diferentes representaciones, para seleccionar los ejercicios mas adecuados en
sus practicas docentes, de acuerdo con la edad y limitaciones matematicas de sus
alumnos, asi como la seriacion y complejidad de temas, de ser asi sus estudiantes
tendrian un manejo de la variable mas acorde a sus orientaciones profesionales.
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Conocimiento matematico
para la ensenanza de la relacion
perimetro-area de docentes
en formacidén de primaria

Silvia Evelyn Ward Bringas!

Introduccion

Los pueblos civilizados, en el transcurso de su historia, han dirigido sus esfuerzos
hacia el estudio de las matematicas. Sus origenes prehistoricos son tan desconocidos
como el lenguaje y el arte, de su primera etapa civilizada solo pueden hacerse
conjeturas basandose en las caracteristicas de los pueblos primitivos de hoy.
Cualquiera que sea su punto de partida, las matematicas han llegado hasta el dia de
hoy por dos corrientes principales: el nimero y la forma. La primera comprendio
la aritméticay el dlgebra, mientras que ala segunda le corresponde la geometria.
En México, la ensefianza de la matematica en educacion basica en el plan 2011
estaba organizada en tres ejes tematicos: uno dedicado al sentido numérico y
el pensamiento algebraico; otro ala forma, el espacio y la medida; y el tercero al
tratamiento de la informacién (SEP, 2011a). Mientras que el Modelo Educativo
2016 senala en los organizadores curriculares doce temas constituidos en tres ejes
tematicos, el primero dedicado al numero, algebra y variacion; otro para forma,
espacio y medida; y un tercero de analisis de datos (SEP, 2017). Al parecer los cambios
curriculares en relacion a los ejes tematicos de los planes y programas 2011y 2017
no son significativos pues los nombres de los mismos son similares; sin embargo, los
temas que los componen se modificaron tanto en contenido como en profundidad.
Estos cambios en los planes y programas de estudio exigen que los docentes de
primaria dominen tanto los contenidos de dichos ejes como sus formas de ensefianza
y en ello estan implicitas las creencias que ellos poseen sobre el conocimiento
matematico y su ensefianza. Este capitulo esta orientado en el conocimiento
que poseen los docentes en el eje forma, espacio y medida, especificamente en
larelacion perimetro-area. Pues como lo sefialan los planes y programas de la
SEP (2017), aprender las caracteristicas y propiedades de las figuras proporciona
herramientas para resolver problemas escolares y extraescolares, ademas de ser
un terreno fértil para la formulacidon de conjeturas o hipdtesis y su validacion.

1. Profesora Investigadoray Coordinadora de la Editorial UPES de la Universidad Pedagdgica del
Estado de Sinaloa. Correo electrdnico: evelyn.ward@upes.edu.mx
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En este capitulo se dara énfasis al conocimiento disciplinar que poseen los
docentes en formacidn inicial de primaria sobre los conceptos de perimetro,
areay su relacion, debido a que el conocimiento de topicos especificos es de
suma importancia en la formacion y el desarrollo de su practica docente,
frente al conocimiento comun del contenido, aquel que puede poseer cualquier
usuario de la matematica en su labor profesional, de acuerdo con el modelo
de razonamiento y accion pedagogica establecido por Shulman (2005).
Respecto al conocimiento sobre la relacion perimetro-area de figuras planas,
se describen las confusiones de 32 docentes en formacion inicial de primaria
que asistieron a un curso-taller, encontramos que se les dificulta dibujar en
una cuadricula figuras con el mismo perimetro y de diferente areay viceversa,
asi como trazar figuras planas con el mismo perimetro y area. Es importante
sefialar que uno de los hallazgos mas sobresalientes fue develar que el error
con mayor recurrencia de los futuros docentes de primaria es dar el mismo
valor a la diagonal que al lado del cuadrado unitario lo que pone en evidencia
su desconocimiento del Teorema de Pitagoras.

Conocimiento matematico de los docentes en formacion de primaria

Las experiencias tanto de los estudiantes como de los docentes en los diferentes
niveles educativos expresan una cierta antipatia hacia las matematicas. Esto se
agrava cuando se tiene una inadecuada formacion matematica, dando lugar a que
existan personas con un verdadero hastio y temor hacia esta ciencia y no quieran
saber absolutamente nada de ella. Surgen asi creencias de la naturaleza de la
matematica que no reflejan su verdadera esencia. Las experiencias negativas, la
inadecuada formacion y las creencias confusas generan un ciimulo de factores
que afectan directamente en el aprendizaje y en la ensefianza de las matematicas.
Aunado a esto, las dificultades y confusiones conceptuales de los docentes en
general y, en particular, los docentes en formacion inicial de primaria, dan
como resultado un nivel matematico insuficiente y un bajo desempeiio de los
estudiantes, lo que a su vez repercute en el desarrollo del pais.

El desarrollo y progreso de un pais descansa en su nivel educativo. En este
sentido los resultados de la prueba ENLACE (2013) y los actuales examenes
PLANEA para matematicas, asi como las demas areas conllevan a reflexionar
sobre el desarrollo sustentable del pais. La mejora de los resultados requiere
de la participacion de todos, desde el punto de vista de la matematica educativa
el cambio fuerte en la ensefianza es dejar el objeto y pasar a las practicas, para
generar situaciones de aprendizaje. Asi, las personas que como parte de su
educaciéon adquieran habilidades, competencias, valores y actitudes que se
complementen e integren con los conocimientos académicos, seran los pilares
de la transformacion.

El papel de los docentes en esa transformacién es fundamental, de ahi la
importancia de su formacion. Al respecto coincidimos con el sefialamiento de
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Hernandez (2005), asegurando que los programas educativos de las escuelas
formadoras de docentes develan un inadecuado planteamiento curricular en
educacion matematica, al provocar que sus egresados terminen su formacion,
siendo sujetos de actualizacion y capacitacion; mas atin que no logren resultados
idoneos para integrarse al servicio profesional docente.

Con una formacion disciplinar insuficiente, el egresado de la normal tiene
la creencia de que, para tener éxito en su encomienda profesional, basta
con apropiarse de los rasgos primordiales de los modelos pedagdgicos
generales para la ensefianza de la matematica. En tanto que, los profesores
con formacion ingenieril creen perder el tiempo si asisten alos Centros de
Maestros para apropiarse de algunos elementos pedagogicos (Hernandez,
2005, pp 18-19).

Por otra parte, no podemos negar que desde la década pasada las autoridades
educativas han venido realizando esfuerzos para mejorar la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas en primaria, tanto en los materiales educativos
como en la formacion y actualizacion de los docentes. Sin embargo, a la fecha
los resultados no manifiestan una mejora significativa.

Obviamente, los esfuerzos han sido insuficientes, en primer lugar, porque
no se ha modificado el problema sobre la ensefianza del conocimiento
matematico. Las evaluaciones internas asi nos lo hacen saber. En relacion
con los egresados normalistas se ha sefialado que su desemperiio es
aun insuficiente y su preparacion académica todavia es incompleta,
el insuficiente dominio del lenguaje de las matematicas, en el sexenio
pasado es reconocido como uno de los problemas mas serios en ellos
(SEP, 2000).

Problematica que esta retomando el Instituto Nacional para la Evaluacion de la
Educacion INEE), estableciendo las directrices para mejorar la formacion inicial
de los docentes (INEE, 2015); en este sentido, el Sistema Educativo Nacional y
Estatal reconoce el papel determinante del conocimiento y formacion matematica
en el desarrollo de los individuos y de aqui su preocupacion ante los bajos niveles
de desempeiio obtenidos en los tltimos afios en las evaluaciones tanto internas
como externas de los alumnos de educacion basica. Asi pues, los cursos y talleres
de desafios matematicos impartidos a docentes y a docentes en formacion inicial de
primaria contribuyeron a plantear inquietudes sobre el conocimiento disciplinar de
los participantes. Del mismo modo, reportes de investigacion sobre el tema (Armenta,
2016) propiciaron las siguientes interrogantes: ¢Como entienden la relacion perimetro-
arealos docentes en formacion inicial de primaria? {Qué debilidades y confusiones
tienen los docentes en formacion inicial sobre la relacion perimetro-area?

Partimos del supuesto que los docentes en formacidn inicial de primaria
tienen un conocimiento superficial sobre los conceptos de perimetro y area.
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Una de las principales confusiones que presentan es creer que la diagonal y el
lado de un cuadrado unidad son iguales. También confunden el perimetro con
el areay analogamente. Por lo que los propdsitos del estudio fueron explorar el
conocimiento de los docentes en formacidn inicial de primaria sobre la relacion
perimetro-area, asi como describir las debilidades y confusiones que tienen los
docentes en formacidn inicial de primaria en el tema.

Conocimiento base para la enseifanza

El conocimiento matematico de los profesores en formacion inicial de primaria
considera las nociones intuitivas de matematicas, debido a ello la propuesta del
curso-taller se desarrolla en el fortalecimiento del dominio disciplinar a fin de
llevar a los futuros docentes hacia un conocimiento especializado.

Shulman (2005) plantea categorias del conocimiento del profesor: el conocimiento
del contenido, que se refiere al saber que va a ensefiar; el conocimiento diddctico
general, en cuanto al dominio de principios y estrategias que contribuyen a la
organizacidn de la clase; el conocimiento del curriculo, para el manejo de las
herramientas que le ayudan en su quehacer como materiales y programa; el
conocimiento diddctico del contenido, su propia forma de comprension profesional,
son las formas en las que lleva el saber disciplinar a el saber ensefiado, en palabras
de Chevallard (1997) la transposicion didactica que realiza; el conocimiento de
los alumnos y de sus caracteristicas; el conocimiento de los contextos educativos,
contempla la cultura escolar y la gestion del profesor tanto en el aula como en la
institucion; y el conocimiento de los objetivos, finalidades, valores, fundamentos
filosdficos e historicos; de todas estas categorias, le da especial importancia al
conocimiento del contenido pues lo considera fundamental parala comprension
de los estudiantes.

Categorias del conocimiento base para la ensefanza
La ensefianza requiere habilidades basicas, conocimiento del contenido y

habilidades didacticas generales (Shulman, 2005, p. 7). Para poder ensefiar se
requiere un conocimiento base, el cual se describe en la Tabla 1.

48



Tabla 1. Categorias del conocimiento base.

Conocimiento Descripcion
Del contenido El saber, la comprension, las habilidades y las disposiciones

que deben adquirir los alumnos. Este conocimiento se apoya
en dos bases: labibliografia y los estudios acumulados en cada
una de las disciplinas, asi como el saber académico histdrico y

filosofico sobre la naturaleza del conocimiento en los campos.

DidActico general Los principios y estrategias generales
de manejo y organizacion de la clase que

trascienden el ambito de la asignatura.

Del curriculo El dominio de los materiales y los programas que sirven como
herramientas para el oficio del docente.

DidActico del La mezcla entre materia y diddctica por la que se

contenido llega a una comprensién de cémo determinados

temas y problemas se organizan, se representan y
se adaptan a los diversos intereses y capacidades de

los alumnos y se exponen para su ensefianza.

De los alumnos Las caracteristicas de desarrollo, cognitivas

y emocionales de los alumnos.

De los contextos El conocer desde el funcionamiento del grupo, la
educativos gestion y financiacion de los distritos escolares,

hasta el caracter de las comunidades y culturas.

De los objetivos, El comprender las estructuras de la materia ensefiada, los
las finalidades y los principios de la organizacidn conceptual, como también los
valores educativos, elementos de indagacion que ayudan a responder dos tipos
los fundamentos de preguntas en cada ambito: écuales son, en este ambito
filosdficos e del saber, las ideas y las destrezas importantes? y éde
histéricos qué manera quienes generan conocimientos en esta area

incorporan las nuevas ideas y descartan las defectuosas?

Fuente: Shulman (2005, pp. 10-14).

Al considerar todas las categorias expuestas en la Tabla 1logramos un panorama
mas acorde a larealidad, sobre todo cuando se tiene un conocimiento de los
alumnos y sus particularidades. Esto permite adaptar los conocimientos para
que cada alumno acceda a ellos con sus propios recursos. Es imprescindible que
los docentes posean conocimiento del contenido para lograr el aprendizaje de los
alumnos. Sin embargo, sin el conocimiento didactico del contenido esto puede
ser complicado, puesto que dificilmente se plantean situaciones de manera de
transformar el conocimiento en conocimiento ensefiado.
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Fuentes principales del conocimiento base para la ensefianza

Si bien es cierto que tener conocimiento en cada categoria descrita en la Tabla
1 es indispensable para la ensefianza, también influyen otros factores como lo
afirma Shulman (2005):

Aspectos criticos de la ensefianza, tales como la materia que se ensefia,
el contexto de la sala de clases, las caracteristicas fisicas y psicoldgicas
de los alumnos, o el logro de objetivos que no se evaltian facilmente por
medio de test estandarizados, son por lo comun ignorados cuando se
intenta descubrir los principios generales de una ensefianza efectiva (p. 8).

La Tabla 2 describe las fuentes principales del conocimiento base para la
enseflanza considerando también sus aspectos criticos.

Tabla 2. Fuentes principales del conocimiento base para la ensefianza.

Fuente de Conocimiento | Descripcion

Formacidén académica en

la disciplina a ensefiar

El conocimiento de los contenidos: el saber, la
comprension, las habilidades y las disposiciones

que deben adquirir los alumnos.

Los materiales

y el contexto del
proceso educativo
institucionalizado

Los materiales y estructuras parala ensefianzay el
aprendizaje creados para promover los objetivos de
la escolarizacion organizada. Entre ellos se
incluyen curriculos; test y materiales para su
aplicacion; instituciones con sus jerarquias,

sus sistemas explicitos e implicitos

de reglas y funciones; organizaciones gremiales de
profesores con sus funciones de negociacion,
cambio social y protecciéon mutua; entidades
gubernamentales desde el nivel de distrito

hasta los niveles estatal y federal; asi como los

mecanismos generales de gestion y financiacion.

La investigacién sobre
la escolarizacidn;

las organizaciones
sociales; el aprendizaje
humano, la ensefianza y
el desarrollo, asi como
los demas fendmenos
socioculturales que
influyen en el quehacer
de los profesores

Laliteratura educativa especializada. La bibliografia
académica dedicada ala comprension de los procesos
de escolarizacion, en estos se incluye las conclusiones
ylos métodos de investigacion en las areas de
docencia, aprendizaje y desarrollo humano, asi

como los fundamentos normativos, filosdficos y
éticos de la educacion. Ademas las obras de indole
filosofica, critica y empirica que pueden informar los

objetivos, las visiones y utopias de los profesores.




La sabiduria que otorga Se trata de la sabiduria que se obtiene de la
la prictica misma practica misma, las maximas que guian la practica

de los profesores competentes (o proporcionan

laracionalizacion reflexiva para ella).

Fuente: Shulman (2005, pp.11-17).

Es importante sefialar que de las fuentes de conocimiento base parala
ensefianza que se describen en la Tabla 2, es primordial la sabiduria que otorga
la practica misma porque es la que permite ir moldeando y adaptando la manera
de ensefiar. La teoria da una idea general de como deberian de ser y suceder las
cosas, pero muchas veces la practica puede no coincidir con la teoria. En esos
casos es necesario adecuar tanto el conocimiento disciplinar como la manera
de ensenarlo.

Modelo de razonamiento y acciéon pedagdégicos

La enseflanza, como menciona Shulman (2005, p. 17), se inicia con un acto de
razén, continuia con un proceso de razonamiento, culmina con la accién de
impartir, sonsacar, hacer participar, o seducir, y luego es objeto de mayores
reflexiones hasta que el proceso puede reiniciarse. Esto es muy importante que
lo asimilen los docentes en formacion inicial porque ellos a su vez se lo tienen
que transmitir a sus estudiantes.

El objetivo de la formacion docente, sostiene, no es adoctrinar o capacitar
alos profesores para que actiien de maneras prescritas, sino educarlos
para que razonen bien sobre lo que ensefian y desempeiien su labor con
idoneidad. Para razonar bien se requiere tanto un proceso de reflexion
sobre lo que se esta haciendo como una adecuada base de datos, principios
y experiencias a partir de los cuales se pueda razonar. Los profesores
tienen que aprender a usar su conocimiento base para fundamentar sus
decisiones e iniciativas. En consecuencia, la formacion docente debe
trabajar con las convicciones que orientan las acciones de los profesores,
con los principios y las evidencias que subyacen en las alternativas que
escogen (Shulman, 2005, pp. 17-18).

Asi pues, las convicciones que orientan las acciones de los profesores tienen
que ver con su razonamiento y las acciones pedagogicas que como alternativas
escogen con su formacion, dicho razonamiento y acciones pedagdgicas segun
Shulman (2005) se dan en etapas o niveles no necesariamente lineales, en la
Tabla 3 se presentan las etapas del modelo de razonamiento (Shulman, 2005),
el cual es un ciclo dindmico que nunca se da por terminado.
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Tabla 3. Modelo de razonamiento y accion pedagdgicos.

Etapa

Caracteristicas

Comprensién

De objetivos, estructuras de la materia, ideas dentro y fuera de la

disciplina.

Transformacién

Preparacion: interpretacion y analisis critico de textos, estructuracion
y segmentacion, creacién de un repertorio curricular y clarificacion
de los objetivos.

Representacion: uso a partir de un repertorio de representaciones
que incluye analogias, metaforas, ejemplos, demostraciones,
explicaciones, etc.

Seleccion: escoger a partir de un repertorio didactico que
incluye modalidades de ensefianza, organizacion, manejo y
ordenamiento.

Adaptaciény ajuste alas caracteristicas de los alumnos: considerar
los conceptos, preconceptos, conceptos erroneos y dificultades,
idioma, cultura y motivaciones, clase social, género, edad, capacidad,

aptitud, intereses, autoconcepto y atencidn.

Ensefianza

Manejo, presentaciones, interacciones, trabajo grupal, disciplina,
humor, formulacidn de preguntas, y otros aspectos de la ensefianza
activa, la instruccidn por descubrimiento o indagacion, ademas de

las formas observables de ensefianza.

Evaluacién

Valorar la comprension de los alumnos durante la ensefianza
interactiva. Evaluar tanto la comprension de los alumnos al finalizar

las lecciones o unidades como el propio desempeifio.

Reflexién

Revisar, reconstruir, representar y analizar criticamente nuestro
desempefio y el de la clase, asi como fundamentar las explicaciones

en evidencias.

Nuevas maneras

de comprender

Nueva comprension de los objetivos, de la materia, de los alumnos, de

laensefianza y de si mismo, con el fin de aprender de la experiencia.

Los propios profesores tienen dificultades para articular lo que conoceny
como lo conocen (Shulman, 2005, p. 8), por eso se considera importante seguir
el modelo propuesto en la Tabla 3 desde la formacidn inicial de los docentes,
ya que de esa manera se lograra una mayor efectividad en la forma de ensefiar
(acciones pedagogicas). Si el docente domina tanto el conocimiento como
la didactica del contenido, entonces sera capaz de impactar en la manera de

Fuente: Shulman (2005, pp. 10-14).

aprender de sus alumnos.
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Cuestiones de método

Se presenta parte de los hallazgos de una investigacion educativa con enfoque
cualitativo en la que empleamos el método estudio de caso en concordancia
al planteamiento de Stake (1999), lo que permitié explicar y comprender la
complejidad de la problematica. Se estudio el conocimiento matematico para
la ensefnanza, para ello se analizd la particularidad del caso conformado por 32
docentes en formacion inicial de primaria que participaron en el taller estrategias
de ensefanza para los desafios matematicos del eje, forma, espacio y medida;
en el presente escrito se reportan los resultados especificamente del topico
correspondiente alarelacidon del perimetro-area.

Sujetos participantes

Participaron 32 docentes en formacidn inicial de primaria de la Licenciatura
en Educacion Primaria de la Universidad Pedagdgica del Estado de Sinaloa.

Taller

El desarrollo del taller Estrategias de ensefianza para los desafios matemdticos del
eje, forma, espacioy medida, fue de la siguiente manera: exposicion breve y clara del
tema, organizar al grupo en mesas de trabajo de cuatro integrantes, para discusiones
conceptuales y resolucion de desafios matematicos. Al final de cada actividad se propicio
un analisis grupal en el cual cada equipo exponia sus puntos de vista y resultados.
Las actividades disefiadas para las mesas de trabajo estuvieron en concordancia con
los contenidos de educacion basica del nivel educativo de primaria. Se perfilaron
desafios matematicos en relacion al tema de medicion, ya que lamedida es el tema
de matematicas transversal en educacion basica, se priorizaron las tematicas:
longitudes, superficies, volimenes, sistema métrico decimal y cambios de unidades
de medida. Es importante mencionar que se contd con el apoyo de tres ayudantes
(brigadistas de servicio social de la Facultad de Ciencias Fisico-Matematicas de la
Universidad Autonoma de Sinaloa), que en conjunto con el instructor ayudaron en
el desarrollo y monitoreo de las actividades realizadas.

Materiales

El material del taller comprendié contenidos del eje tematico Forma, Espacio
y Medida en lo referente a la evolucion curricular del tema de medicion en
primaria, especificamente en los desafios matematicos (SEP, 2014, 2015). La
finalidad de abordar este tema fue promover el desarrollo de habilidades propias
del pensamiento geométrico guiado hacia la construccion de conocimiento a
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través de observaciones, descripciones, discusiones, asi como la resoluciéon de
desafios matematicos de cuarto grado de primaria. En la Figura 1 se presentan
las hojas que conforman los problemas que integran el desafio 81 de cuarto afio
de primaria, en el que se enfoca el presente reporte.

Relacitn perimetro-drea

W 202
i SR

Figura 1. Desafio 81 de cuarto grado de primaria.
Relacion perimetro-area (SEP, 2015).

El desafio 81 para la relacion perimetro-area como se observa en la Figural,
tiene por consigna: en equipos, resuelvan los siguientes problemas:

1. Utilicen la siguiente cuadricula para trazar dos figuras distintas que
tengan el mismo perimetro pero diferentes areas.

2.Utilicen la siguiente cuadricula para trazar dos figuras distintas que
tengan la misma area, pero diferentes perimetros.

3. ¢Habra dos figuras diferentes que tengan el mismo perimetro y la misma
area? Intenta dibujarlas en la siguiente cuadricula.

Laintencion didactica de estos problemas que constituyen el desafio 81 de cuarto
grado de primaria es que distingan el perimetro y el area de figuras poligonales
mediante el trazo de poligonos que tengan la misma area y diferentes perimetros,
igual perimetro y diferentes areas, e igual perimetro y area (SEP, 2014). El reto en
este desafio es dibujar figuras diferentes pero con ciertas condiciones en las medidas
de sus perimetros y sus areas. Ademas de la construccion de los conceptos de
perimetroy area, se espera que deduzcan las siguientes afirmaciones geométricas:
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Hay figuras diferentes con el mismo perimetro y diferente area.

Perimetro: 16 u Perimetro: 16 u
Area: 9u® Area: 12u?

Figura 2. Ejemplo de figuras del mismo perimetro y diferente area (SEP, 2014).

Hay figuras diferentes con la misma area y diferente perimetro.

Perimetro: 16 u Perimetro: 20 u
Area: 14 u? Area: 14 u?

Figura 3. Ejemplo de figuras de diferente perimetro y misma area (SEP, 2014).

Hay figuras diferentes con el mismo perimetro y la misma area.

Perimetro: 14 u Perimetro: 14 u
Area: 6 u? Area: 6 u®

Figura 4. Ejemplo de figuras con el mismo perimetro y la misma area (SEP, 2014).

Con este desafio se identificaron las dudas y errores mas frecuentes de los
docentes en formacion inicial de primaria, se presentaron alternativas para que
los futuros docentes pudieran avanzar, asi como la elaboracion de propuestas
para mejorar la consigna.

Analisis e interpretacion

En el presente trabajo se reporta el andlisis de las soluciones al desafio matematico
81 de cuarto grado de primaria, para dicho analisis e interpretacion se realiz6 una
triangulacion considerando las respuestas de los docentes en formacion inicial
de primaria, las categorias de analisis propuestas por Baroody y Coslick (1998)
y los dominios de conocimiento establecidos por Shulman (2005).
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Discusion y resultados

Es necesario aclarar que con los resultados que se presentan no se esta realizando
una declaracion absoluta respecto al conocimiento matematico parala ensefianza.
Sin embargo, se puede reconocer que resulta importante y necesario efectuar
dichos analisis pues se considera que brindan la oportunidad de acercarse
ala comprension de la problematica en la ensefianza y el aprendizaje de la
matematica en primaria. Sobre todo si consiguieran alertar sobre las situaciones
que pueden estar presentes en las formas de resolver problemas matematicos de
primaria de los futuros docentes, como un perecedero acto de memorizaciony
seguimiento de reglas, en si, una sucesion de indicaciones de caracter algoritmico,
misma que se valiera de una manifestacion de rasgos que representarian una
vision de las matematicas como un conjunto de habilidades basicas (Baroody y
Coslick, 1998, p. 87); con la finalidad de debatir “el deber ser” e ir en la busqueda
de alternativas en la formacidn inicial de docentes que permitan facilitar el
desarrollo del pensamiento matematico en ellos mismos y, por ende, en sus
alumnos, los nifios y nifias de primaria.

Conocimiento de los docentes en formacion inicial sobre la
relaciéon perimetro-area

Se considera que el futuro docente necesita conocer el contenido disciplinar que
va impartir, relativo a matematicas, el presente reporte se enfoco especificamente
en el conocimiento de larelacion perimetro-area del eje tematico Forma, Espacio
y Medida; los resultados encontrados al respecto coinciden con lo declarado
por Ball, Thames y Phelps (2008), este conocimiento es definido como comun.
Se piensa que la formacién matematica de los docentes en formacion inicial
de primaria considera nociones intuitivas en el tema, lo que se devela en la
exploracion que se realizo.

Durante el taller los docentes en formacion inicial de primaria resolvieron el
desafio 81 correspondiente al cuarto bloque de cuarto grado de primaria, dicho
desafio se compone de tres problemas. El primer problema consisti6 en utilizar
una cuadricula y trazar dos figuras distintas que tengan el mismo perimetro pero
diferentes areas. El segundo problema, en utilizar una cuadricula y trazar dos
figuras distintas que tengan la misma area, pero diferentes perimetros. El tercer
problema, en cuestionar si existen dos figuras diferentes que tengan el mismo
perimetro y la misma area, y si es asi, intentar dibujarlas en una cuadricula.
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Figura 5. Grafica de frecuencias en las respuestas de los Docentes
en Formacion Inicial al desafio 81 de cuarto grado de primaria.

La Figura 5 muestra que de los 32 Docentes en Formacion Inicial de Primaria
(DFIP) alos que se les aplico el desafio 81, solamente 31 contestaron el problema
1, de los cuales 11 lo hicieron bien, 15 mal, uno lo dejo incompleto y 4 presentaron
respuestas confusas. Es decir, mas de la mitad no resolvid bien el problema 1. Asi
mismo, de los 32 DFIP que participaron en el estudio solamente 26 contestaron
el problema 2 del desafio 81, de los cuales 16 lo hicieron bien, 9 mal y uno lo
realizo de manera confusa. Es decir, mas de la mitad lo hizo correctamente.

Por otro lado, el problema 3 del desafio 81 solamente lo contestaron 27 de los
32 DFIP, de los cuales 12 1o hicieron bien, 10 mal, 3 1o dejaron incompleto y 2
respuestas fueron confusas. Asi pues, menos de la mitad de los que contestaron
el problemalo hizo correctamente. Vale la pena sefialar, que en la Figura 5 se
puede observar que el problema 1 fue el que mas contestaron los DFIP; sin
embargo, fue el que menos aciertos tuvo; mientras que el problema 2 fue el
que menos contestaron, no obstante, fue el que mas aciertos tuvo.

Analisis del conocimiento de los docentes en formacion
inicial sobre la relaciéon perimetro-area

Identificar y comprender el conocimiento disciplinar, en este caso matematico
de los docentes en formacidn inicial de primaria, puede proporcionar los
elementos para generar los cambios y mejoras que requieren los programas de
formacion inicial de docentes y que el Instituto Nacional para la Evaluacion de
la Educacion (INEE) esta exigiendo. Transformar la formacion de los futuros
docentes requiere que analicemos y reflexionemos en los retos y desafios que
representa el conocimiento del profesor desde la etapa de su formacidn inicial.

57



Analisis del primer problema

El primer problema consistid en utilizar una cuadricula y trazar dos figuras
distintas que tengan el mismo perimetro pero diferentes areas. A continuacion
se analizan las respuestas de dos Docentes en Formacion inicial de Primaria.

Una amplia variedad de errores y confusiones se encontraron en las soluciones
al problema 1 proporcionadas por los DFIP. En la Figura 6 se expone la confusion
de uno de los futuros docentes en la solucidn.
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Figura 6. Respuesta DFIP 28 al problema 1.

LaFigura 6 muestra que el DFIP 28 trazo tres figuras. La primera es un cuadrado
(perimetro=8, area=4); la segunda es un triangulo rectangulo (perimetro=13.7,
area=8);y la tercera es un paralelogramo (perimetro=13.7, area=8). En el cuadrado
sefialo el perimetro y el area utilizando formulas, aunque la férmula del perimetro
que indicd en su dibujo es incorrecta, lo cual indica una falta de conocimiento
del contenido (Shulman, 2005); aun asi, el resultado es correcto, lo que puede
manifestar una respuesta memoristica.

En el triangulo rectangulo no sefialé ni el perimetro ni el area, sin embargo
indicd la medida de los lados, aunque son erréneos, pues asigna 3.5 a cada uno
de los catetos y miden 4 unidades, mientras que a la hipotenusa le da un valor de
2, al parecer para el DFIP 28 cada diagonal del cuadrado unitario que conforma
la hipotenusa vale 0.5 y la medida correspondiente es 5.66 unidades. Para el
paralelogramo tampoco sefialo el perimetro ni el area e igual que en el tridngulo
rectangulo indicé la medida de los lados. No obstante, uno de los lados indicados
estd equivocado ya que al parecer asigno el mismo valor al lado y a la diagonal
del cuadrado-unidad.

Todo esto contradice lo planteado por Skemp (1978, p. 9), ya que el DFIP 28
sabe qué hacer, pero no por qué. Mas aun, no indicé qué figuras se tenian que
comparar, a pesar de que el triangulo rectangulo y el paralelogramo tienen la
misma area. La respuesta del DFIP 28 al primer problema es una evidencia de
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que los futuros docentes tienen dificultades para articular lo que conocen y
como lo conocen (Shulman, 2005, p. 8). Por lo que se considerd que larespuesta
del DFIP 28 es confusa.

Otro tipo de confusion que llevo a un error en el calculo del perimetro al DFIP
6 se observa en la Figura 7. En este caso el DFIP 6 elabora los dibujos de dos
figuras planas, sefiala en las dos las medidas de los lados, asi como los valores del
perimetro y el area. Sin embargo, calcula mal el perimetro en una de ellas. Cabe
mencionar que en la solucion del docente no indica la férmula o procedimientos
para obtener el perimetro y el area de las figuras.
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Figura 7. Respuesta DFIP 6 al problema 1.

Como se puede observar de la Figura 7, el DFIP 6 dibuj6 un cuadrado (perimetro=20,
area=25) y un rectangulo (perimetro=24, area=20). Si sefiald los perimetros y las
areas, ademas indicé la medida de cada lado de las figuras. Sin embargo, calculo
incorrectamente el perimetro del rectangulo porque al parecer no considero
dos de sus lados; esto contradice a Skemp (1978, p. 9), ya que el DFIP 6 sabe qué
hacer, mas no por qué. Por lo tanto, no cumple con la consigna ya que las figuras
tienen diferentes perimetros.

Con larespuesta del DFIP 6 se puede pensar que €l llega a percibir el aprendizaje
de las matematicas como un proceso de internalizacidn de los conocimientos
cuidadosamente empaquetados de acuerdo a Baroody et al. (1998, p. 5), de tal
manera que responde de forma poco reflexiva sin llegar a expandir su pensamiento
otorgando una respuesta mecanizada. Ademas, segin Shulman (2005), los
propios profesores tienen dificultades para articular lo que conocen y cémo
lo conocen (p. 8). Finalmente, se puede considerar que el DFIP 6 contestd de
manera memoristica porque al parecer no razond su respuesta.

Es importante sefialar que el error mas frecuente encontrado en las respuestas
de los DFIP al primer problema (casi la mitad), fue asignar el mismo valor a la
diagonal y al lado del cuadrado-unidad. Otros de los errores fueron: trazar figuras
que tenian diferentes perimetros, calcular incorrectamente el perimetro y confundir
la consigna dibujando figuras con areas iguales o trazando figuras iguales.
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Analisis del segundo problema

El segundo problema consistié en utilizar una cuadricula y trazar dos figuras
distintas que tengan la misma area, pero diferentes perimetros. A continuacion,
se analizan las respuestas de dos de los DFIP que respondieron incorrectamente
al problema 2 del desafio 81 de cuarto grado de primaria.

Este problema fue el que mas respuestas correctas tuvo entre los DFIP que lo
respondieron; no obstante, aqui también cometieron el error de asignar el mismo
valor a la longitud de la diagonal y al lado del cuadrado-unidad (Ver Figura 8).
Un ejemplo de ello se pudo observar en la respuesta del DFIP 12 quien dibujo
dos figuras planas irregulares de diferente perimetro y misma area, sin llegar a
calcular bien el perimetro de una de ellas.

Figura 8. Respuesta DFIP 12 al problema 2.

De la Figura 8 se puede apreciar que el DFIP 12 trazd dos figuras, una en
forma irregular (perimetro=15.7, area=14) y la otra en forma de bota gruesa
(perimetro=16, area=14). No sefiald ni los perimetros ni las areas, sin embargo,
contd cada lado y diagonal del cuadrado-unidad de las figuras asignandoles un
namero. De larespuesta de DFIP 12, se puede deducir que el DFIP 12 considerd
que el lado y la diagonal del cuadrado-unidad miden lo mismo; aun asi, cumple
con la consigna. Segin Shulman (2005), de la respuesta plasmada en la Figura
8 se puede concluir, que el DFIP 12 presenta una falta de formacion académica
en la disciplina a ensefiar (en este caso Geometria, ver Tabla 2), ya que al
pensar que el lado y la diagonal de un cuadrado miden lo mismo se evidencia su
desconocimiento del Teorema de Pitagoras, el cual es necesario para saber que
la diagonal de un cuadrado es mayor que su lado.

Por otra parte, entre las respuestas incorrectas se encontraron DFIP que
dibujaron dos figuras planas sin llegar a cumplir con la consigna, en la Figura 9
se observan los dibujos elaborados por el DFIP 17.
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Figura 9. Respuesta DFIP 17 al problema 2.

LaFigura 9 muestra que el DFIP 17 trazo dos figuras, una en forma de piramide
(perimetro=28, area=25) y la otra en forma irregular (perimetro=36, area=28).
No sefalo los perimetros pero si las areas. Sin embargo, el area de la figura en
forma irregular estd mal calculada. No cumple con la consigna porque las figuras
tienen diferentes areas.

Se puede inducir que por la excesiva sabiduria que otorga la practica misma
(Shulman, 2005, p. 15) del DFIP 17 hizo que se confiara y no repasara su respuesta.
Es importante destacar que el error mas frecuente descubierto en las respuestas
delos DFIP al segundo problema fue, al igual que en el primero, asignar el mismo
valor ala diagonal y al lado del cuadrado-unidad. Por lo tanto, calcularon mal los
perimetros aunque cumplian con la consigna. Otros de los errores fueron: trazar
figuras que tenian diferentes areas, calcular incorrectamente el area y confundir
la consigna dibujando figuras con perimetros iguales o trazando figuras iguales.

Analisis del tercer problema

El tercer problema radicd en cuestionar si existen dos figuras diferentes que tengan el
mismo perimetro y lamisma area, y si es asi, intentar dibujarlas en una cuadricula. A
continuacion se analizan las respuestas de dos de los DFIP. Por ejemplo, en la Figura
10 se observa que la respuesta del DFIP 4 no cumple con la consigna del problema.
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Figura 10. Respuesta DFIP 4 al problema 3.

61



La Figura 10 muestra que el DFIP 4 trazd dos figuras, un triangulo rectangulo
(perimetro=13.7, area=8) y un rectangulo (perimetro=12, area=8). Si sefiald el
perimetro pero no el area. Al parecer asigno el mismo valor al lado y a la diagonal
del cuadrado-unidad, entonces calculd mal el perimetro del triangulo rectangulo.
Por lo tanto, las figuras tienen diferentes perimetros y asi no se cumple la
consigna. Segin Shulman (2005) la respuesta expresada en la Figura 10 puede
ser un indicio de que el DFIP 4 presenta una falta de formacion académica en la
disciplina a ensefiar, ya que al considerar que el lado y la diagonal de un cuadrado
miden lo mismo se manifiesta el desconocimiento del Teorema de Pitagoras, el
cual es necesario para saber que la diagonal de un cuadrado es mayor que su lado.

Otro caso en las respuestas del problema 3, se observa en la Figura 11, al parecer
el DFIP 22 resuelve la consigna correctamente, sin embargo dibuja la misma
figura dos veces pues solo la refleja.

-

Figura 11. Respuesta DFIP 22 al problema 3.

DelaFigura 1l se puede observar a simple vista que el DFIP 22 trazé dos figuras
iguales aunque las dibujo en diferente posicion (una rotada 180° de la otra). Por lo
tanto, no cumple con la consigna. Si sefiald el perimetro y el area (perimetro=12,
area=28). Al analizar la respuesta del DFIP 22 es razonable concluir que él llega
apercibir el aprendizaje de las matematicas como un proceso de internalizacion
de los conocimientos cuidadosamente empaquetados de acuerdo a Baroody et al.
(1998, p. 95). Parafraseando a Shulman (2005), hay una escasa racionalizacion
reflexiva de lo que se esta dando como respuesta y falta comprension de la
consigna, es decir, de lo que el DFIP 22 entiende como figuras diferentes.

Los errores hallados en las respuestas de los DFIP al tercer problema fueron
similares alos dos primeros. Los DFIP asignan el mismo valor a la diagonal y al
lado del cuadrado-unidad, por lo tanto, tenian mal calculados los perimetros,
aunque cumplian con la consigna, trazar figuras que tenian diferentes areas o
perimetros o ambos, calcular incorrectamente el area o el perimetro o ambos
y trazar figuras iguales.
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Conclusiones

El propdsito central del estudio fue caracterizar el conocimiento matematico
parala ensefianza de los docentes en formacion inicial de primaria. Para ello
resolvieron desafios matematicos, particularmente en el presente reporte nos
centramos en el desafio 81 de cuarto afio de primaria sobre la relacién perimetro-
area, mismo que develd las debilidades y confusiones de los docentes en formacion
inicial en dicho temay con esto se elaboraron sugerencias encaminadas a mejorar
el conocimiento matematico parala ensefianza de los futuros docentes. Entre
los hallazgos, se encontro que el conocimiento matematico para la ensefianza
de los docentes en formacion inicial de primaria (DFIP) es exiguo y esto se debe
alas creencias sobre la naturaleza de la matematica que poseen (muchas veces
ambiguas); o, a sus programas de formacion que no contemplan la ensefianza
del contenido disciplinar ni la didactica especifica de la matematica, lo que
se observd en las respuestas al desafio de cuarto grado de primaria estudiado.

En este sentido, es importante sefialar que el error mas frecuente hallado en
las respuestas al desafio estudiado fue asignar el mismo valor a la diagonal y al
lado del cuadrado-unidad, como se habia anticipado en uno de los supuestos
de lainvestigacion. Es alarmante develar que la mayoria de las respuestas
incorrectas se deben a esta confusion. Los errores analizados reflejan que
las debilidades que tienen los docentes en formacidn inicial de primaria son
tener un conocimiento superficial sobre los conceptos de perimetro, areay su
relacion, incluso llegar a confundirlos entre ellos.

Sugerencias y alternativas

Lapropuesta principal derivada de los resultados del estudio parala formacion
inicial de los docentes, es fortalecer el conocimiento matematico para su
ensefianza, lo que puede lograrse a través de:

Fomentar talleres para el fortalecimiento disciplinar, al mismo tiempo que
se presenten las matematicas de una manera creativa, novedosa y alegre.

Ensefiar a manejar y usar material didactico divertido de acuerdo a cada
tematica y de esta manera estimular a los docentes en formacion inicial de
primaria en el conocimiento didactico de la matematica.

Reflexionar los problemas que se desarrollan en primaria articulando el
conocimiento disciplinar con el didactico de la matematica.

Formar circulos de estudio para analizar contenidos y resolver los problemas
que se ponen a funcionar en las aulas de primaria.
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La robética como herramienta

didactica para la ensenanza de

introduccion a la programacion
en educacidén superior

Eneyda Rocha Ruiz!
Santiago Inzunsa Cazares?

Introduccion

La Informatica es hoy, cientifica, industrial, social y econdmicamente una de las
disciplinas mas importantes del conocimiento humano. Practicamente todas las
actividades de la sociedad actual, llamada frecuentemente “sociedad de lainformacion”,
descansan en alguna medida en el desarrollo de la informatica (Vaquero, 2000). La
informatica constituye un campo desafiante tanto en su aprendizaje como en su
aplicacion, dada la rapidez con la que se desarrolla la tecnologia computacional y la
obsolescencia de sus productos en tiempos relativamente cortos; lo cual es comtin en
cualquier ciencia el dia de hoy, pero particularmente critico en el caso de la Informatica.

Laformacion de recursos humanos competentes para comprender y desarrollar
las diversas actividades que se involucran en proyectos informaticos, y la habilidad
para adaptarse a las constantes actualizaciones de la tecnologia (hardware y
software), es una responsabilidad de las instituciones de educacion superior. Ademas,
la programacion de computadoras es una actividad sustantiva en Informatica
y por medio de ella se dan las indicaciones a través de un algoritmo para que la
computadora desarrolle los procesos que interesan al programador. El proceso de
programacion es una actividad cognitiva de alto nivel y exige alos programadores
habilidades matematicas de abstraccion y generalizacion, asi como el eficiente uso
de la semanticay sintaxis de lenguajes simbodlicos. En este sentido, las materias de
programacion tienen un elevado nivel de complejidad para muchos estudiantes
y son una de las principales fuentes de reprobacion y desercion escolar en las
carreras de Informatica e Ingenieria.

En el presente capitulo presentamos los resultados de una investigacion realizada
con el proposito de promover el uso de ambientes tecnolégicos para el desarrollo
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de competencias de programacion en estudiantes que inician su estudio en areas
de Informatica e Ingenieria. La propuesta fue utilizar la tecnologia misma, aplicada
con propositos educativos para aprender los principios de la programacion. En
particular, utilizar artefactos (robots) disefiados bajo un enfoque de Robdtica
Educativa para motivar a los estudiantes y ayudarlos a comprender los conceptos
basicos de la programacion. El ambiente de aprendizaje que se genera con el
uso de los Robots Lego Mindstorms requiere de la intervencion directa de los
estudiantes (en forma individual o en equipo), por lo que es altamente interactivo.

Por otra parte, la programacion de los robots es una programacion visual
e iconica que utiliza objetos graficos, en lugar de la programacion simbolica
que caracteriza a los lenguajes de alto nivel. Adicionalmente, el ambiente
de programacion es dinamico, por lo que los estudiantes pueden visualizar
rapidamente el efecto de una instruccion en las actividades que realiza el robot.
Estas propiedades les dan a los robots el caracter de herramienta cognitiva
en el sentido de Pea (1985) y Jonassen (1996). Se parte de la hipotesis que las
caracteristicas cognitivas de la cual estan dotados los Robots Lego Mindstorms
promueven la motivacion de los estudiantes hacia el estudio de la programacion
ylos ayudan a comprender la esencia de sus fundamentos, como paso previo al
estudio de una programacion simbdlica y mas abstracta como la que se lleva a
cabo en las carreras de Informatica e Ingenieria.

El problema pedagdgico esta bien identificado: lograr que los estudiantes
que se inician en el estudio de la programacion den el salto cognitivo entre el
conocimiento tedrico y la experiencia practica. Es decir, que pueden crear un
vinculo entre la descripcion hecha en el pizarrén de un sistema computacional
y la utilizacion de éste como un dispositivo programable.

Se espera que los resultados sean sustento para orientar el desempefio
docente en el campo de la programacion que permita repensar formas, tiempos
y herramientas que se conjugan para construir los aprendizajes. Se propone
incorporar al proceso de ensefianza-aprendizaje de programacion, la asociacion
de dos factores que se han tenido ausentes: el uso de entornos de programacion
para principiantes y los recursos propios de la robdtica.

En este documento se explora y describe el impacto que genera en el aprendizaje
delos estudiantes bajar el nivel requerido de abstraccion, derivado de la conjugacion
de dos procesos que, en conjunto, dan como resultado un programa ejecutable: por
una parte, suplir un texto o discurso amplio por un grafico asible y comprensible
en una mirada; de la otra, un robot que recibe las indicaciones de operacion que el
programale indique y sea capaz de ejecutarse como corresponde. Conocido el objeto
del estudio a través de esta problematizacion, se plantean las siguientes preguntas:

1. ¢El uso de entornos de programacion para principiantes como los que
proveen los Robots Lego Mindstorms promueve la motivacion por el
estudio de la programacion?

2.¢Las caracteristicas de herramienta cognitiva de los Robots Lego
Mindstorms ayudan a que los estudiantes desarrollen un razonamiento
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adecuado de los fundamentos basicos de la programacion previo al
estudio formal y abstracto de 1a misma?

3.4Como se desarrollan los procesos de transformacion del artefacto
(Robots) en instrumentos de aprendizaje de la programacion?

La presente investigacion se enmarca dentro del campo de la Informatica
Educativa, en tanto se ha propuesto investigar sobre el impacto de una herramienta
tecnoldgica, como son los Robots Lego Mindstorms, en aspectos motivacionales y
de comprension de conceptos y estructuras basicas de un curso de Introduccién
ala Programacion, como el que se imparte en las carreras de Ingenieria e
Informatica y, en particular, en la carrera de Ingenieria Geodésica. Con ello
proponemos utilizar los avances mismos de la tecnologia en la mejora de los
procesos de enseflanza-aprendizaje de la programacion.

Dado el potencial de tecnologias recientes para introducir la programacion y el
estudio de las ciencias mediante ambientes graficos mas visuales e interactivos,
elegimos como herramienta alos Robots Lego Mindstorms, de los cuales encontramos
algunas aplicaciones interesantes realizadas por diversos investigadores en el
area. El ambiente de operacion de un Robot Lego consiste en seleccionar bloques
que dan lugar a movimientos y acciones diversas del Robot, los cuales se deben
colocar en secuencia y paralo cual se requiere de un algoritmo. El algoritmo esta
dado por una secuencia de bloques con parametros definidos por los estudiantes
que permiten la ejecucion de las acciones que se desea realice el Robot.

Antecedentes sobre el aprendizaje de la programacion

Manipular el conjunto de simbolos asociados a un lenguaje de programacion
conforme a una sintaxis y relacionarla con una semantica, demanda un esfuerzo
considerable por parte de los estudiantes (Chesfievar, 2000). Esto se debe a que la
resolucion de problemas mediante métodos mecanicos generales, con o sin lenguajes
de programacion, representa en la mayoria de los casos un paradigma totalmente
nuevo para los estudiantes (Vega y Espinel, 2010; Cisneros y Collazo, 2012).

Como puede verse, aprender a programar es un proceso dificil, para que los
estudiantes novatos e inexpertos se conviertan en buenos programadores, tendran
que adquirir una serie de habilidades en el campo. Sin embargo, contrario a lo
que muchos estudiantes inicialmente piensan, aprender a programar es algo mas
que aprender la sintaxis de un lenguaje de programacion. De acuerdo con Rodelo
(2008) la experiencia ha demostrado que las mayores dificultades observadas
residen en la poca capacidad de los estudiantes para utilizar los lenguajes para
escribir programas que resuelvan problemas de forma eficaz. Simplemente,
la aplicacion de nociones basicas como las estructuras de control o el disefio
de algoritmos que resuelvan problemas concretos, genera desafios dificiles de
superar para muchos estudiantes. Estas dificultades aparecen con independencia
del lenguaje o del paradigma de programacion utilizado.
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En otras palabras, la dificultad real para los programadores novatos radica en
“unir las piezas”, es decir, en averiguar qué constructos usar y cdmo coordinar
estos constructos (Cooper, Dann y Pausch, 2000). Sin este antecedente o
experiencia, muchos estudiantes no estan preparados para resolver problemas
de la forma en que se resuelven mediante algoritmos en una computadora. Como
consecuencia, se produce un fuerte impacto en la predisposicion al aprendizaje de
los alumnos que, en muchos casos, se traduce en falta de motivacion, apatia o en
rechazo haciala materia. Adicionalmente, probar y depurar programas requiere
que el estudiante aprenda como funciona el programa. Algunos investigadores
(Cooper, Dann y Pausch, 2000; Powers et al., 2006) han observado que muchos
estudiantes no son capaces de visualizar las etapas de la ejecucion del programa,
debido a una inadecuada comprension del estado del mismo. Como resultado,
no pueden averiguar lo que salié mal cuando las cosas no funcionan. Con base
alo anterior es plausible concluir que nos encontramos ante un problema de
sobrecarga cognitiva.

Al respecto, Chang y Ley (2006) establecen que se denomina carga cognitiva,
alaforma en que los recursos cognitivos se centran y se utilizan durante el
aprendizaje y laresolucion de problemas. Existen dos formas de carga cognitiva
que tienen implicaciones para el aprendizaje: la carga cognitiva intrinseca y la
carga cognitiva extrinseca. Debido a que solo la carga extrinseca puede reducirse
mediante disefio instruccional, este tltimo tipo de carga es la que consideramos
en el estudio. En particular, la carga cognitiva extrinseca denota un conjunto de
actividades cognitivas que no son relevantes para el objetivo pedagogico que se
tiene en mente. Estas actividades irrelevantes suelen obstaculizar e inclusive
impedir el aprendizaje, lo que obliga a poner atencidn al disefio y organizacion
del material de aprendizaje, con el objetivo de impedir una sobrecarga cognitiva
extrinseca.

Consecuentemente, si el objetivo es que los alumnos aprendan a utilizar los
componentes basicos de la programacion para el disefio de algoritmos, utilizando
un Entorno de Desarrollo Integrado o EDI (Salavert y Pérez, 2000; Olivera, 2004),
entonces, estos entornos deben tener las caracteristicas de lo que Jonassen (1996)
denomina herramientas cognitivas: herramientas informaticas y entornos de
aprendizaje que se han adaptado o desarrollado para funcionar como socios o
parejas intelectuales con el alumno con el fin de facilitar el pensamiento critico
y el razonamiento de orden superior.

Un caso paradigmatico de herramienta cognitiva es el de las calculadoras
graficas modernas para la ensefianza del algebra y el calculo. Segiin Demana
(2000) y Reznichenko (2007), mediante el uso de este tipo de calculadoras los
alumnos perciben la resolucion de problemas -algebraicos en este caso- de manera
diferente, al liberarlos del esfuerzo de hacer calculos numéricos y algebraicos, es
decir de manipular simbolos, permitiéndoles asi concentrarse en la organizacion
y analisis del problema. De esta manera, los estudiantes desarrollan, por un lado,
una comprension conceptual mas profunda y, por otro, habilidades valiosas de
resolucion de problemas y pensamiento critico.
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En concordancia con lo anterior, en este trabajo se parte de la hipotesis que
considera que los denominados Entornos de Programacion para Novatos o
Principiantes (Kelleher y Pausch, 2003; Dann, Cooper y Pausch, 2008) y, en
particular, el caso de los Robots Lego Mindstorms, acompafiado de una secuencia
de actividades didacticas adecuadas, pueden proporcionar los beneficios en el
area de la programacion, que las calculadoras graficas han aportado al aprendizaje
del algebray el calculo.

Entorno de programacion para principiantes Lego Mindstorms

Como se ha mencionado, aprender a programar puede ser muy dificil para los
estudiantes principiantes de todas las edades. Ademas de los retos que implica
el aprender a formular soluciones estructuradas a los problemas y comprender
como se ejecutan los programas; también los programadores novatos tienen que
aprender una sintaxis y un conjunto de instrucciones rigidas, que puede tener
nombres aparentemente arbitrarios o quizas confusos. Afrontar estos retos
al mismo tiempo puede ser abrumador y muchas veces desalentador para los
programadores principiantes.

Desde principios de 1960, los investigadores han construido una serie de
lenguajes y entornos de programacion con la intencion de hacer la programacion
accesible a un mayor numero de personas. Existe una gran variedad de entornos
de programacion para principiantes. La presente investigacion esta enfocada en
los entornos Teaching Systems, pues buscan que el programador novato aprenda
la mecanica de la programacion expresando o escribiendo programas mediante
el uso de objetos que substituyen ala sintaxis tradicional y representan codigos.

Lego Mindstorms, al igual que su predecesor, Logo Blocks son un tipo de
Entornos de Programacion para principiantes. Sin embargo, dentro del panorama
general de la educacion Lego Mindstorms forma parte de una corriente pedagogica
que busca combinar el aprendizaje con el entretenimiento y que en inglés
se denomina Edutainment, palabra formada por los términos anglosajones
Educationy Entertainment.

Segun Atmatzidou, Markelis y Demetriadis (2008) el término Edutainment hace
referencia a las actividades a través de las cuales los estudiantes interactiian con
algun tipo de tecnologia con el objetivo de ganar un premio o crear algo que les de
satisfaccion moral. En el plano educativo, se entiende por tecnologia a cualquier
proceso u objeto de origen humano que puede usarse para manipular uno o mas
sistemas de simbolos (por ejemplo: lenguaje natural, matematicas, musica, la
sintaxis de un lenguaje de programacion, etc.) y crear productos simbdlicos
como: poemas, demostraciones, composiciones y programas (Reeves, 1998).
En este sentido, el término tecnologia abarca objetos como: libros, peliculas y
las computadoras.

En el caso particular de Lego Mindstorms los estudiantes interacttian, por un
lado, con el entorno de programacion y, por otro, con un conjunto de componentes
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entre los que se encuentran ladrillos (bricks), motores, sensores y otro tipo
de equipos, cuyo objetivo final es la programacion y construccion de robots.
Consecuentemente, dentro de lo que es el Edutainment, Lego Mindstorms es
parte de un subconjunto denominado Edutainment Robotics (Bilotta et al., 2009)
o Robdética Educativa (Bertacchini et al., 2010).

Robdtica educativa

En las ultimas décadas, una serie de kits de construccion de robots para aplicaciones
de Edutainment han sido disefiados para mejorar y aumentar la interaccion
entre los usuarios y artefactos roboticos (Sklar et al., 2006; Eguchi y Reyes,
2008; Balogh, 2008). En este sentido Lund y Pagliarini (2001) afirman, algunos
robots tienen una morfologia estatica, mientras que otros tienen una que es
variable. De estos dos tipos de kit de programacion y construccion de robots,
aquellos que permiten la construccion de robots con una morfologia variable
dan al usuario la oportunidad de crear, planificar y programar diferentes tipos
de artefactos robdticos.

En particular, este tipo de kits han sido construidos de acuerdo con los
principios de aprendizaje derivados de la interpretacion que Seymour Papert
(1986) hizo, de las teorias de Piaget y Vygotsky acerca del desarrollo cognitivo. En
particular, Papert interpreta el aprendizaje como la adquisicion o construccion
del conocimiento, a través de la observacion de los efectos de las acciones propias
en el mundo. Esta perspectiva de la ensefianza y el aprendizaje se conoce como
Construccionismo y, promueve un tipo de aprendizaje en el que el educador no
transfiere informacion, es decir, no es conductista (Greeno, Collins y Resnick,
1996), sino que es mas bien un facilitador del aprendizaje que lidera a un grupo
de trabajo, de tal manera que el alumno mejora su conocimiento a través de la
manipulacién y construccion de objetos fisicos.

La literatura que avala a la robdtica como herramienta educativa es amplia
(Kumar y Meeden, 1998; Nostrand, 2000; Denis y Hubert, 2001; Bertachini et
al.,, 2006). Adicionalmente de ese conjunto, la mayor cantidad de articulos esta
dedicado unicamente ala utilizacion de Lego Mindstorms (Klassner y Anderson,
2003; Marcinkiewicz et al., 2007; Atmatzidou, Markelis y Demetriadis, 2008;
Bertacchini et al., 2010), en los niveles de ensefianza que van desde el basico hasta el
superior (Petre y Price, 2004; Martin et al., 2000; Moundridou y Kalinoglou; 2008).

Investigadores como Johnson (2003) argumentan que la robotica ofrece un
reforzamiento educativo muy particular, pues es un campo multidisciplinario que
implica una sintesis de muchos temas técnicos como las Matematicas, la Fisica,
Disefio e Innovacion, Electronica, Informatica, Programacion y la Psicologia.
En efecto, mediante la construccion de agentes fisicos junto con el cddigo para
controlarlos, los estudiantes tienen una oportunidad inica para hacer frente
directamente a muchos temas centrales, incluyendo la interaccion entre el
hardware y el software, la complejidad espacial en términos de las limitaciones
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de memoria del controlador del robot y la complejidad temporal en términos de
la velocidad de las acciones del robot. Adicionalmente, existe evidencia que la
robotica educativa proporciona un fuerte incentivo para el aprendizaje debido
a que los estudiantes desean ver el éxito de su invencion (Kumar y Meedan,
1998). En este sentido, se concuerda con la idea que la tecnologia computacional
ademas de que permite resolver grandes problemas en todos los ambitos de la
vida humana, tiene también un estatus de herramienta pedagogica que permite
ayudar en los procesos de ensefianza-aprendizaje y, en particular, en el aprendizaje
de la programacion.

Artefactos e Instrumentos: Génesis instrumental

Para interpretar las acciones y estrategias que los estudiantes ponen en juego al
construir un programa para desarrollar una tarea se decidid utilizar un enfoque
instrumental apoyado en la Teoria de la Génesis Instrumental. Esta teoria surgio
primeramente para analizar el uso de herramientas tecnolégicas en ambientes
industriales y lamanera como las personas las utilizan y las transforman para realizar
una tarea. Investigadores franceses en didactica de las matematicas (Artigue, 2002;
Trouche, 2005) han adaptado esta teoria para utilizarla en ambientes educativos
donde se utilizan herramientas tecnoldgicas como medio de aprendizaje.

El enfoque instrumental se centra en la construccion y esta propuesto para el
analisis de los ambientes de aprendizaje computarizados CLE (por las siglas en
inglés Computer Learning Environment), considera la complejidad de los procesos
que se ponen en marcha y necesitan tiempo para relacionar las caracteristicas
del artefacto (potencialidades y limitaciones) con la actividad del sujeto, sus
conocimientos previos y sus métodos de trabajo, es por ello que se considera
pertinente para analizar el uso de la tecnologia en la actividad de programacion.

Las nociones mas basicas del enfoque instrumental consisten en los significados
de artefacto e instrumento. El artefacto es un objeto material o abstracto (por
ejemplo, el lenguaje, una calculadora, un robot) que esta disponible para que
un sujeto realice cierto tipo de actividad; un instrumento por su parte, es un
constructo personal que se puede desarrollar manipulando un artefacto de
manera progresiva (en este caso los Robots Lego Mindstorms). De esta forma,
un artefacto no se constituye inmediatamente en herramienta para un sujeto:
llega a serlo cuando el sujeto logra apropiarse del artefacto, estableciendo
relaciones significativas para un tipo especifico de tarea —en nuestro caso
una tarea de programacion—; es decir, cuando ha podido subordinarlo como
un medio para sus fines y lo ha integrado a su actividad (Verillon y Rabardel,
1995). El proceso que permite convertir a un artefacto en instrumento se
denomina génesis instrumental.

En el proceso de génesis instrumental, el usuario desarrolla esquemas
mentales para tareas especificas. En tales esquemas, el conocimiento técnico
(habilidades para usar el artefacto) y el conocimiento sobre el dominio especifico
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del contenido se entrelazan o complementan (Drijvers y Trouche, 2008). Es decir,
un instrumento es una entidad mixta constituida por una parte de un artefacto
y otra parte de los esquemas personales que los usuarios desarrollan al realizar
tareas especificas. En el caso de una tarea de programacion, un esquema mental
involucra la estrategia global de solucion, los medios técnicos que el artefacto
ofrece y los conceptos que subyacen a la estrategia.

Los robots Lego Mindstorms como herramientas cognitivas

Pea (1987) sostiene que la inteligencia no es una cualidad de la mente sola, sino un
producto de la relacion entre estructuras mentales y herramientas del intelecto
proporcionadas por la cultura. Este argumento coincide con la posicion de Vygotsky
(1979), que ve al desarrollo cognitivo como un juego interrelacionado entre el
desarrollo bioldgico, asi como del ambiente social y cultural en el cual se ubica
un individuo. Esto trae como consecuencia, que las experiencias educativas sean
mediadas por el contexto del estudiante, el lenguaje de que dispone y la tecnologia
con la cual esta familiarizado. Para Pea (1987) una herramienta cognitiva es cualquier
medio que ayuda a trascender las limitaciones de la mente, en el pensamiento, en
el aprendizaje y las actividades de resolucion de problemas.

En una tecnologia cognitiva se incluyen todos los sistemas de simbolos,
como los sistemas de escritura, sistemas de notaciéon matematica y, ahora, los
nuevos lenguajes de computadora. Pero igualmente una herramienta cognitiva
puede ser un lapiz y papel, un pizarron y un gis o una calculadora. Este autor
sostiene que una caracteristica comun de las herramientas cognitivas es que
vuelven externos los productos intermedios del pensamiento, los cudles pueden
ser analizados y discutidos. Particularmente, en el caso de las computadoras,
constituyen una extraordinaria y potente herramienta cognitiva para aprender
a pensar matematicamente; con ellas se pueden operar no solo niimeros, sino
también simbolos, permiten almacenar y manipular simbolos dinamicamente
y admiten interacciones con los usuarios en tiempo real.

Apoyado en las ideas de Pea (1987), Dorfler (1993) propone un marco conceptual
sobre el uso de la computadora en la ensefianza de las matematicas, el cual se
aplica en la ensefianza de la programacion y se basa en una concepcion de la
cognicion humana que contempla los siguientes aspectos:

1. El proceso cognitivo tiene una base concreta y no esta organizada
unicamente por reglas formales o generales.

2.La cognicion depende en buena medida de las herramientas disponibles
y los medios: es vista como un ente distribuido sobre el sistema hecho por
el individuo, su contexto social y varios medios cognitivos disponibles
(por ejemplo, los sistemas de simbolos como la escritura y niumeros
decimales; sistemas representacionales y herramientas de calculo como
la computadora).
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3. Eldesarrollo cognitivo por consiguiente es entendido no meramente como
el desarrollo de la mente del individuo sino ademas como un desarrollo
social de los medios disponibles y herramientas y su adquisicion por el
individuo a través de actividades estructuradas socialmente.

4.La cognicion tiende a ser situada en el contexto en el sentido de que
el contexto especifico de los objetos, propiedades, relaciones, etc. son
usados y explotados y pueden ser vistos como elementos sistémicos y
partes del sistema cognitivo. Esto es conocido como cognicion situada.

Dorfler (1993) identifica diversas formas en las que la introduccién de una
herramienta computacional en la ensefianza puede provocar una reorganizacion
en el sistema cognitivo de los estudiantes:

1. Cambio de las actividades a un nivel cognitivo mas alto (meta-nivel).
2.Cambio de objetos con los que se realizan las actividades.

3. Enfocalas actividades en transformacion y analisis de representaciones.
4.Apoya la cognicion situada y resolucion de problemas.

Cuestiones de método

En el marco de la investigacion cualitativa se realiz6 un estudio exploratorio
descriptivo, para lo cual se desarrollé un experimento con una propuesta de
ensefianza que introduce conceptos basicos de programacion mediante el ambiente
de Robots Lego Mindstorms, complementada con elaboracion de material didactico,
presentaciones para un mejor entendimiento de los componentes del robot y sobre
todo, con la elaboracion de misiones a alcanzar definidas en términos de logros
de aprendizaje. Participaron 28 estudiantes del primer curso de programacion en
el segundo semestre del ciclo escolar 2012-2013 de la Licenciatura en Ingenieria
Geodésica de la Facultad de Ciencias de la Tierra y el Espacio de la Universidad
Autonoma de Sinaloa. El curso fue impartido por una investigadora con la ayuda
del profesor responsable de impartir la materia de programacion. Es importante
sefalar que al momento del curso los estudiantes ya habian visto los antecedentes
de cada una de las estructuras de programacion que se contemplaron en el estudio.

Propuesta didactica para introducir los robots en la
ensefnanza de la programacion

La experimentacion implementada consistié en una propuesta didactica
que se desarrolld en tres fases: el entrenamiento, la instrumentalizacion y la
familiarizacion, en tres clases de dos horas cada una, dos de ellas se realizaron
en el Centro de Computo de la Facultad de Ciencias de la Tierray el Espacioy
la otra en la Fundacion Telmex. Se formaron equipos de tres estudiantes para el
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trabajo de misiones (tareas) que se dejaron al terminar cada clase, cada alumno
trabajo en una computadora, pero al momento de probar los programas en el
robot, lo hacian en grupo. Si el programa funcionaba continuaban con otro y
sino, entre los tres detectaban el error lo corregian y lo volvian a probar. Las
clases dentro del Centro de Cémputo se desarrollaron de la siguiente manera:

¢ El software Lego Mindstorms NXT 2.0, fue instalado en cada una de las
maquinas del Centro de Computo.

* Se conto con dos Kits Lego Mindstorms NXT 2.0, los que se usaban en
clase y se quedaban en el Centro de Computo para cuando los alumnos
quisieran trabajar con ellos.

Las clases se impartieron con material didactico el cual se elabord en
forma de presentaciones de Power Point. Las presentaciones constaban
de ilustraciones y un listado de ejercicios a realizar en clase. Ademas
de un manual de ejercicios con las instrucciones para seguir paso por
paso el procedimiento para elaborar el programa, el cual los alumnos
se llevaron a casa para consultarlo por alguna duda.

Fase de entrenamiento

Enlaprimera clase se dio a conocer el robot y su estructura, al igual que la interfaz
grafica del Lenguaje Lego Mindstorms NXT con la que operan los robots Lego.
Se trabajaron movimientos basicos del robot y se realizaron diferentes ejercicios
antes de realizar el primer proyecto. Ademas del primer acercamiento con el
robot, se trabajaron los bloques de movimiento, sonido, esperar y visualizacion. Se
definieron tres misiones que los estudiantes debian trabajar en grupo y probarlas
con uno de los dos robots que se encontraban en el Centro de Cémputo de la
Facultad y finalmente enviarlas al maestro via internet.

El proposito erainiciar al alumno en los constructos basicos de la programacion
imperativa como lo son las instrucciones de secuencia o asignacion. Identificar
que, para que el robot realizara una accion, se le debia indicar una secuencia
bien detallada de lo que tiene que hacer, puesto que no tiene iniciativa propia.
Es decir, elaborar su primer programa de computo.

Para tal cometido, los alumnos realizaron 8 ejercicios en clase apoyados con
las proyecciones y por su manual de ejercicios. Todo ello con la finalidad de que
en la fase de familiarizacion el alumno se sintiera seguro y de tener alguna duda
pudiera consultar a su profesor o a sus comparieros.

Fase de instrumentalizacion

En la segunda clase se trabajo la fase de instrumentalizacion, en la que el alumno
ya tiene un poco mas de experiencia con el robot. Para ello, los temas que se
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abordaron fueron sensores del robot y funciones del bloque subment tales como:
esperar, bucles y bifurcacion. En dicha clase los alumnos elaboraron 6 programas,
de los cuales solo tuvieron dos de ellos como respaldo para trabajarlos paso a
paso en su manual de ejercicios. En esta fase los programas desarrollados siguen
utilizando instrucciones basicas o de asignacion, adicionandoles las instrucciones
o secuencias condicionales e iterativas, descubriendo con ello que el robot puede
tomar decisiones a través de sus sensores.

Fase de familiarizacion

En la tercera clase, se abordaron los temas de variables y constantes, al igual que
operaciones algebraicas, el manejo de motory datos. Para esta fase se realizaron
tres ejercicios. En ellos los alumnos ya no tuvieron apoyo del manual dado que
ya contaban con el conocimiento basico de los componentes del robot. Los
programas que se desarrollaron en la tercera fase fueron mas estructurados,
combinando todas las instrucciones de un lenguaje de programacion imperativa
estructurada en un mismo problema.

Cuestionario

Las actividades que fueron utilizadas para el estudio y las presentaciones elaboradas
para complementar las actividades, fueron parte esencial de la propuesta didactica
que utilizamos para introducir los robots a la ensefianza de la programacion.
Con lafinalidad de evaluar la propuesta decidimos disefiar un cuestionario que
se conformo por seis items para valorar el papel del docente, los materiales y
actividades realizadas, asi como la interaccion con los compaiieros, cada una
de las preguntas con cinco opciones de respuesta para su grado de acuerdo: a)
Totalmente en desacuerdo; b) En desacuerdo; ¢) Ni de acuerdo ni en desacuerdo;
d) De acuerdo; €) Totalmente de acuerdo. El cuestionario lo respondieron los
estudiantes participantes al concluir la experimentacion.

Analisis de una actividad con los robots

Teniendo como evidencia los programas enviados por los alumnos de cada una
de las misiones que se les encomendaron y que realizaron por equipos, a primera
vista no es posible encontrar una diferencia en los esquemas de programacion
que siguieron los estudiantes, puesto que lo que se puede ver en pantalla es el
programa en siy éste utiliza los mismos bloques.

Para descubrir las diferencias, si es que las hubo, en los esquemas de uso del
robot, se requirid analizar los valores que le asignaron a los parametros de cada
uno de los bloques desde el panel de configuracion. A continuacion, se presentan
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algunas pantallas de uno de los programas que elaboraron dos equipos en las
cuales se identifican algunas particularidades sobre el modo que utilizaron
los bloques en la programacion.

Mision: Crear y comprobar que un robot sea capaz de ir hacia adelante y al
“oir” una palmada gire 180 grados y siga hacia delante. Cuando vuelva a “oir”
otra palmada vuelva a girar 180 grados e ir hacia adelante. Asi indefinidamente.
El programa de la misidn utiliza las instrucciones o secuencias iterativas;
es decir, los alumnos realizaron el programa utilizando LOOPS, instruccion
que repite una o mas acciones. En las Figuras 1y 2 se aprecian los programas
elaborados por dos equipos.

Figura 2. Pantalla del programa elaborado por el equipo 2.

En las Figuras 1y 2 se aprecia que los programas elaborados por los dos
equipos son iguales, por tanto, fue necesario buscar a través del panel de
configuracion si existian las diferencias en los esquemas de programacion y
con ello en los procesos de génesis instrumental.

En el panel se aprecia que los equipos trabajaron de manera distinta la parte
del sonido y del movimiento. El equipo 1, para el sonido, utilizd el puerto 2 (en
este puerto se conecto el sensor de sonido) y determind que el tono de sonido
mayor a 70 dB va a marcar la siguiente accidon, como se indica en la Figura 3.
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Figura 3. Pantalla del Panel de Configuracion
del Sensor Sonido para el equipo 1.

EnlaFigura4 se observa que el equipo 1, para el movimiento, usé el panel de
configuracion del bloque movimiento para girar, se indica que el robot va a realizar
un giro con el motor B a una velocidad de 60% y con una duracion de 1 rotacion.

Figura 4. Pantalla del Panel de Configuracion del
Bloque Movimiento para el equipo 1.

Por su parte, el equipo 2 le indica a su robot que al escuchar un sonido mayor a
90 dB va a girar con el motor B a una velocidad de 85% con duraciéon de 1 rotacion
(ver figuras 5y 6).
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Figura 6. Pantalla del Panel de Configuracion del
Bloque Movimiento para el equipo 2.

El analisis nos permitié observar el desarrollo social de los robots Lego
Mindstorms y su adquisicion por los estudiantes a través de la mision como lo
seflala Dorfler (1993) en el concepto de cognicion humana. Ademas, fue visible
la diferenciacion en la instrumentalizacion concordando con los resultados de
Touche (2005).

Resultados del cuestionario

Al finalizar la experimentacion aplicamos un cuestionario a los estudiantes para
valorar su percepcion de la propuesta de ensefianza, sus respuestas fueron las
siguientes:

Pregunta 1. Las presentaciones elaboradas por el profesor por medio de
diapositivas en cada una de las clases mostraban con detalle los objetivos,
indicaciones y ejemplos de cada uno de los temas.
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Grafical. Calidad del Material didactico.

La Grafica 1 muestra una aceptacion favorable de la totalidad de los participantes
en cuanto al material didactico elaborado para las clases. Como resultado se
tiene que de los 28 alumnos que contestaron el cuestionario: 12 dijeron estar
de acuerdo y 16 totalmente de acuerdo.

Pregunta 2. Las actividades disefiadas por el profesor estaban bien estructuradas
y sus indicaciones eran claras.

Totalmente de acuerdo 18
De acuerdo 10
Ni de acuerdo ni en
desacuerdo

En desacuerdo

Totalmente en desacuerdo

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

Grafica 2. Estructuracidn de las actividades de clase.

La Grafica 2 permite observar que las actividades que se disefiaron para
trabajar en clase y las cuales podian ser probadas directamente con el robot,
fueron claras, ya que 18 alumnos estuvieron totalmente de acuerdo con ellas y
los otros 10 se manifestaron de acuerdo. Esto corresponde a las practicas que
los alumnos realizaban durante la clase.
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Pregunta 3. La programacion de robots me permitiéo comprender de mejor
manera la importancia de los conceptos basicos de la programacion.

16 14

14 12

12 —

10 —
8 —
6 I
4 2 —
2 I
0

Totalmente en En Ni de acuerdo ni De acuerdo Totalmente de
desacuerdo desacuerdo en desacuerdo acuerdo

Grafica 3. Comprension de los conceptos basicos de programacion.

En la Grafica 3 se puede ver que, a diferencia de las dos primeras preguntas,
en ésta ya se evalua la parte de programacion; dos alumnos opinan que el robot
no tuvo efecto alguno en el aprendizaje de la programacion contestando que no
estan ni de acuerdo ni en desacuerdo, 14 estan de acuerdo y 12 estan totalmente
de acuerdo en que los robots les ayudaron a comprender los constructos basicos
de la programacion. Asi pues, para la mayoria de los estudiantes, como sefiala
Dorfler (1993), el cambio de objetos con que realizan la actividad provoco una
reorganizacion cognitiva.

Pregunta 4. Me parecio6 sencilla esta forma de aprender a programar con
robots y es un ambiente visual adecuado para aprender los principios basicos
de la programacion.

18 16

16

14

12 10

10 —
8 I
6 I
4 L
2 1 1 |
0

Totalmente en En Ni de acuerdo ni De acuerdo Totalmente de
desacuerdo desacuerdo en desacuerdo acuerdo

Grafica 4. Facilidad para programar con robots y en un ambiente virtual.

Enla Grafica 4 se muestra que 16 de los 28 alumnos estan de acuerdo en el hecho
de que es sencillo aprender a programar con robots y que es un ambiente virtual
adecuado para aprender los principios basicos de la programacion. Por otro lado, 10
de los 28 alumnos se mostraron totalmente de acuerdo; sin embargo, uno no estuvo
de acuerdo ni en desacuerdo, mas atn, solo uno de los 28 estudiantes se mostro en
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desacuerdo. Esto concuerda con los resultados de la pregunta anterior, pues a 26
estudiantes les parecio sencillo aprender a programar con los robots y también 26
estudiantes opinan que los robots les permiten comprender mejor la programacion.

Pregunta 5. A través de las actividades del curso pude comprender mejor lo
que significa un algoritmo como eje vertebral de la programacion.

16 15
14
12
10 9
8 |
6 |
4
4 |
2 |
0
Totalmente en En Ni de acuerdo ni De Totalmente
en acuerdo de acuerdo

Grafica 5. Ayuda de las actividades para comprender el concepto de algoritmo.

Se puede ver en la Grafica 5 que para 15 de los 28 alumnos el hecho de trabajar
con actividades en clase les ayud6 a comprender mejor lo que significa un
algoritmo como eje vertebral del curso, mientras que cuatro estudiantes no
estan de acuerdo ni en desacuerdo y 9 estan totalmente de acuerdo. Al parecer
para los estudiantes es mas complicado comprender el significado de algoritmo
como eje vertebral de la programacion, que la misma actividad de programar.

Pregunta 6. Las actividades de programacion de robots me permitieron trabajar
en forma colaborativa con mis compaiieros de clase. Cada uno aportd sus ideas
para construir el programa que se nos solicitaba.

16 15
12 —
10 —
8 —
6 —
4 —
2 —
0
Totalmente en En Ni de acuerdo ni De Totalmente
desacuerdo desacuerdo en desacuerdo acuerdo de acuerdo

Grafica 6. Actividad grupal y aprendizaje colaborativo.
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La Grafica 6 sefiala que 13 alumnos estuvieron de acuerdo en que las actividades
de programacion de robots le permitieron trabajar en forma colaborativa con
sus compafieros de clase, mientras que los 15 restantes manifestaron estar
totalmente de acuerdo. Es importante sefialar que cada alumno aportd ideas para
construir el programa que se les solicitaba, sin hacer a un lado que la totalidad
de los participantes esta de acuerdo con esto. Todos los participantes estuvieron
siempre muy motivados al cumplir con sus tareas, pero sobre todo con el que
salieran bien, ya que las estuvieron probando con el robot hasta que salieran
correctas. Le dedicaron tiempo que no le habian dedicado en otros cursos a la
elaboracion de las mismas.

Conclusiones

El ambiente de programacion en que se desenvolvieron los estudiantes para lograr
las misiones planteadas fue motivante, pues los estudiantes mostraron mucho
interés en todas las sesiones y cumplieron con la entrega de todos sus trabajos,
adiferencia de un curso tradicional donde los estudiantes permanecen pasivos
ante la informacion que les imparte el profesor. Como elemento generador de
la motivacién consideramos al ambiente Itidico, dinamico e interactivo que
caracteriza al entorno de programacion utilizado. En este sentido comprobamos
la hip6tesis que habiamos planteado previamente sobre el potencial del entorno
de los Robot Lego Mindstorms para motivar a los estudiantes al estudio de los
elementos basicos de la programacion.

El ambiente de aprendizaje que se planifico y las caracteristicas de herramienta
cognitiva de los Robots Lego Mindstorms, como son la interactividad, dinamismoy
visualizacion grafica de los algoritmos, ayudaron a generar un ambiente colaborativo
en el que los estudiantes trabajaron en equipos de forma coordinada y en el cual
cada uno asumio un rol para lograr la solucion exitosa de la actividad planteada.

En el proceso de génesis instrumental que se genera en todos los ambientes
que son utilizadas herramientas computacionales como mediadores, —en este
caso como mediadores del aprendizaje— el paso de artefacto a herramienta
no suele estar exento de dificultades. La literatura en el uso de artefactos en
la ensefianza de las matematicas —por ejemplo, uso de calculadoras graficas y
algebraicas— reporta que el proceso de génesis es lento y complejo, a través del
cual los estudiantes se apropian de todas las potencialidades y debilidades del
artefacto para resolver los problemas que le son planteados.

En este caso el proceso resulto ser sencillo para los estudiantes y lograron
convertir el artefacto (Robots) en una herramienta de aprendizaje en poco tiempo,
al grado que en la ultima sesidn se planted que ellos propusieran un trabajo
libre para resolver. En los casos analizados se observé que en la primera corrida
muchos equipos resolvieron el problema sin error alguno en el algoritmo; en los
casos que el robot no realizé los movimientos indicados, los estudiantes fueron
capaces de identificar rapidamente la parte del algoritmo donde se encontraba el
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error, mostrando con ello el grado de control que ellos tenian sobre las diversas
etapas de la programacion del algoritmo, algo que no es facilmente identificable
en un lenguaje simbolico de programacion.

No obstante, al tratarse de un estudio de caracter exploratorio y descriptivo
y haber sido experimentado con un grupo pequeiio de estudiantes y por un
periodo corto de tiempo, se considera que el ambiente que se genera con el uso
de los Robots Lego Mindstorms es una herramienta que promueve la motivacion
y el interés de los estudiantes para generar un aprendizaje conceptual de los
conceptos basicos de la programacion como son los algoritmos y las estructuras
de control; incluso cuando no se traté de un estudio con control de variables
cuantitativas, pudimos observar que las calificaciones del grupo experimental
fueron mas altas que en otros grupos similares donde abordaron los mismos
conceptos de forma tradicional. El gran potencial de este tipo de ambientes
virtuales puede ser investigado en estudios de mayor profundidad y extension,
adoptando metodologias cuantitativas y mixtas.
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Estudio del sentido numeérico

Salvador Herndndez Vacal

Saxe, G.F. (1981). Las partes del cuerpo como numerales.

Introduccién. Definir lo que se entiende por sentido numérico

Antes de que los estudiantes puedan estimar bien, deben desarrollar una
intuicion cuantitativa, una sensacion de cantidad representada por nimeros
(Carpenter, Coburn, Reys y Wilson, 1976). En afios mas recientes, esta intuicion
cuantitativa se conoce como Sentido Numérico. En el Curriculo y los Estandares
de Evaluacion para Matematicas Escolares de la NCTM (1987), el sentido
numérico es “una intuicidon sobre los nimeros que se extrae de los multiples
significados del nimero” (p. 39). Los autores de la NCTM, desde entonces,
propusieron que los nifios con sentido numérico entiendan los nimeros y sus
multiples relaciones, reconozcan la magnitud relativa de los nimeros y organicen
el efecto de operar en los mismos, asi como, generar referentes para cantidades
y medidas. En términos mads generales, el sentido numeérico se refiere a una
red conceptual que permite relacionar propiedades numéricas y operativas,
resolver problemas numéricos de manera flexible y creativa (Sowder, 1992).
Estos intentos de definir el sentido numérico son con la intenciéon de empezar
a caracterizar el sentido numérico en un grado deseable para guiar los esfuerzos
de instruccion y evaluacion del mismo.

1. Profesor de la Universidad Pedagdgica del Estado de Sinaloa Unidad Culiacan. Correo electrénico:
salvador.hernandez@upes.edu.mx
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En el texto Sentido numérico, Garcia (2014) profundiza acerca de lo que
debemos entender del término. La autora, después de revisar varias aportaciones
ala categoria de “sentido numérico”, realiza el siguiente resumen:

¢ Conjunto de conocimientos, intuiciones y habilidades que una persona
desarrolla acerca de los ntimeros.

¢ Espersonal; cada individuo desarrolla su propia red conceptual formada
a partir de la comprension que tiene de los nimeros.

e Permite emplear los numeros con flexibilidad y creatividad al resolver
operaciones o problemas.

e Permite hacer juicios matematicos y desarrollar estrategias numéricas
propias (p. 60).

Garcia (2014), para adentrarse en el maravilloso mundo de lo que hemos dado
en llamar sentido numeérico, también retomo los estandares americanos y la
Reforma Integral de Educacion Basica de 2011 (RIEB, 2011), para ampliar lo que
se entiende por sentido numérico en el curriculum mexicano, al afirmar que:

El desarrollo del pensamiento matematico inicia en preescolar y su
finalidad es que los nifios usen los principios del conteo; reconozcan la
importanciay utilidad de los nimeros en la vida cotidiana, y se inicien en
laresolucion de problemas y en la aplicacion de estrategias que impliquen
agregar, reunir, quitar, igualar y comparar colecciones. Estas acciones
crean nociones del algoritmo para sumar o restar (p. 41).

En el mismo sentido, la Reforma Educativa que entrara en vigor, a partir del
ciclo escolar 2018-2019, sostiene que:

Con base en las posibilidades cognitivas de los nifios de preescolar,
sus experiencias de aprendizaje sobre conteo de colecciones se
circunscriben a series de hasta de 20 elementos y a la representacion
simbdlica convencional de los numeros del 1 al 10, a través de diversas
situaciones de comunicacion que diferencian sus usos —cardinal, ordinal
y nominativo— y sus funciones —medida, transformacion y relacion—.
En preescolar se recurre al planteamiento de problemas cuyos datos
no exceden al diez —aunque el resultado pueda llegar hasta el 20—
para que los nifios los resuelvan con acciones sobre las colecciones y
no con operaciones; también es necesario que los nifios exploren el
comportamiento de la sucesion numérica escrita del 1 al 30: entre mas
se avanza en la sucesidn, el nimero representa una cantidad con mas
elementos (SEP, 2017, p. 304).

Es lo que entiende el dia de hoy la literatura educativa matematica en lo
referente alo que debemos conceptualizar por sentido numeérico. Las autoridades
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educativas de nuestro pais han hecho eco de las educadoras, investigadores
y publico en general sobre la importancia del pensamiento matematico al
arranque del ciclo escolar en preescolar, siendo éste un pilar fundamental de
los subsecuentes aprendizajes matematicos.

Definir el sentido del ntimero es dificil. Resnick (1987) sostiene que se trata
de una forma de razonamiento y pensamiento no determinista y abierto.
Caracterizd el sentido numérico, recordando a Vygotsky, como un proceso
psicoldgico de habilidades superiores. Para Resnick (1987) el sentido numeérico
resiste a las formas precisas de definicién que hemos venido a asociar con el
establecimiento de resnickobjetivos especificos que se enuncian en el sistema
escolar. Sin embargo, es relativamente facil referir algunas caracteristicas
fundamentales del pensamiento en el terreno del sentido numérico. Cuando
hacemos esto, nos damos cuenta de que, aunque no podemos definirlo exactamente,
podemos reconocer el pensamiento del sentido numérico cuando ocurre, en la
descripcion de la habilidad para pensar numéricamente, al respecto Resnick
(1987, p. 3) considerd lo siguiente:

El sentido numérico es no algoritmico. Es decir, el camino de accion
no esta completamente especificado por adelantado.

El sentido numérico tiende a ser complejo. El camino total no es “visible”
(mentalmente hablando) desde cualquier punto de observacion.

El sentido numérico a menudo produce soluciones multiples, cada una
con costos y beneficios, en lugar de soluciones tinicas.

El sentido numérico implica un juicio e interpretacion matizados.

El sentido numérico implica la aplicacién de multiples criterios, que a
veces entran en conflicto unos con otros.

El sentido numérico con frecuencia involucra incertidumbre. No todo
lo que se refiere a la tarea en cuestion es conocido.

El sentido numérico implica la autorregulacion del proceso de pensamiento.
No reconocemos el sentido numeérico en un individuo cuando alguien
mas “llama a explicar cada caso”.

El sentido numérico implica la imposicion de significados, encontrar
la estructura del aparente desorden.

El sentido numérico es esfuerzo. Hay un considerable trabajo mental
involucrado en el tipo de elaboraciones y juicios requeridos.

Es decir, los estudios interculturales indican que el desafio para ensefiar el
sentido numérico es tan complejo y multifactorial equivalente a la ensefianza de
la comprension lectora y redaccion del mismo idioma materno. A continuacion,
se plasman los principios del interaccionismo jerarquico que son el eje rector
con el cual se desarrolla el contenido del presente capitulo.
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Principios del interaccionismo jerarquico como marco teérico
para la instruccion

1. Desarrollo Progresivo

El conocimiento se adquiere primordialmente a lo largo de diferentes etapas
progresivas del pensamiento. Estas etapas desempefan un papel especial en la
cognicion y el aprendizaje de los nifios porque son particularmente consistentes
con el conocimiento intuitivo de los mismos, asi como de los patrones del
pensamiento y aprendizaje en varias etapas a varios niveles de desarrollo, sobre
todo al inicio de las vidas y lainmersion de una cultura popular. Estas acciones
sobre los objetos son la forma principal de los nifios de operar, conocer y aprender
sobre el mundo, incluido el mundo de las matematicas.

2. Progreso en un dominio especifico

Estas etapas de desarrollo a menudo se caracterizan mas propiamente dentro
de un dominio o tema matematico especifico. El conocimiento de los nifios,
incluyendo los objetos y acciones que han desarrollado en ese dominio, es el
principal determinante del pensamiento dentro de cada etapa, aunque las
interacciones jerarquicas se producen en multiples niveles inter e intra temas,
asi como con los procesos cognitivos generales o procesos metacognitivos,
potencializados para el razonamiento general y las habilidades de aprender a
aprender y algunos otros procesos generales de desarrollo del dominio.

3. Desarrollo jerarquico

El presente principio tiene dos ideas centrales. La primera, observa que el desarrollo
conceptual no es el surgimiento de nuevos procesos y productos, sino mas bien a
lainteraccion entre componentes especificos existentes de un conocimiento ya
dado y los procesos especificos en la solucion de la tarea cognitiva. La segunda
idea, observa que cada nivel se construye jerarquicamente sobre los conceptos y
procesos de los niveles anteriores, en un camino relacionado, mas atin, los niveles
de desarrollo dentro de un dominio pueden repetirse en nuevos contextos. Los
niveles de pensamiento son coherentes y a menudo se caracterizan por una
mayor sofisticacion, complejidad, abstraccion, poder y generalidad.

Sin embargo, el proceso de aprendizaje se da mas a menudo con incrementos
graduales e intermitentes, es decir, ocurre principalmente entre niveles estables,
aunque las nuevas experiencias pueden generar cambios rapidos a un nuevo
nivel. Una aplicacion exitosa lleva al uso creciente de un nivel particular, pero
bajo condiciones de mayor complejidad, estrés o falla en la tarea, este nivel de
probabilidad disminuye y un nivel anterior sirve como una posicion de repliegue.
De hecho, reemplazar o suprimir cualquier representacion exitosa eliminaria
las estrategias de “retroceso” que, sin duda, son esenciales cuando se esta
formando un nuevo conocimiento no probado. Los esquemas que constituyen
la representacion se moldean interactivamente por el contexto situacional,
aunque los esquemas que son sub-escalas basicas de muchos otros esquemas

90



se vuelven cada vez mas resistentes a la alteracidon debido al efecto disruptivo
que tendria sobre el funcionamiento cognitivo. La presencia permanente de los
niveles anteriores, el papel de la intencionalidad y las influencias sociales en su
aplicacion, explican por qué en algunos contextos (incluso adultos) vuelven a
niveles anteriores, por ejemplo, no se conservan en ciertas situaciones.

4. Concretizacion ciclica

Los niveles de desarrollo a menudo proceden explicita o implicitamente de
niveles sensoriales-concretos porque son soportes concretos perceptivos.
Pero el razonamiento se ve limitado a casos (como nimeros pequerfios) o a
generalizaciones y abstracciones muy explicitas basadas en un lenguaje verbal
débil para integrar modelos mentales con operaciones y abstracciones cada vez
mas sofisticadas y poderosas.

5. Desarrollo mutuo de conceptos y destrezas

Los conceptos limitan los procedimientos pero los conceptos y habilidades se
desarrollan en interaccion constante. Sin embargo, en ambientes culturales
o educacionales no propicios, uno de los dos puede ser preponderante lo cual
no es adecuado. La instruccidn efectiva, favorable al nifio a menudo coloca al
entendimiento conceptual como prioridad, lo cual incluye la creacion y solucion
de los procedimientos, laimportancia de la autonomia, disposiciones y creencias
matematicas, “unavez que los estudiantes han aprendido los procedimientos sin
comprender, puede ser dificil hacerlos participar en actividades que les ayuden
a entender las razones subyacentes al procedimiento” (Kilpatrick, Swafford y
Findell, 2001, p. 122). La construccion de los conceptos y habilidades incluyen
representaciones simbdlicas, el uso de competencias mas las habilidades
cognitivas generales.

6. Primeros inicios

Los niflos tienen importantes, pero a menudo rudimentarias, competencias
cognitivas pre-matematicas y predisposiciones al nacer, las cuales reciben apoyo
o limitan el desarrollo cognitivo. Algunos procesos han sido llamados procesos
de experiencias esperadas, donde las experiencias universales conducen a una
interaccion entre las capacidades innatas y los recursos ambientales que guian el
desarrollo de manera similar entre culturas e individuos. No son representaciones
o conocimientos integrados, sino predisposiciones y grandes avenidas para
guiar el desarrollo cognitivo. Otras competencias cognitivas y metacognitivas
generales hacen que los nifios desde el nacimiento participen activamente en
su aprendizaje y desarrollo.

7. Desarrollo de cursos diferenciados

Unavariedad de cursos es posible realizarla dentro de los diferentes contextos,
dependiendo de las confluencias individuales, ambientales y sociales. En cualquier
curso, en cada nivel de desarrollo, los nifios tienen herramientas cognitivas
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(conceptos, estrategias, habilidades y competencias) las cuales coexisten en
un contexto situado. Las diferencias dentro y entre los individuos crean una
variacion que es la fuente de la invencion y el desarrollo. A nivel de grupo, sin
embargo, estas variaciones no son tan amplias como para viciar la utilidad
tedrica o practica del principio de los niveles de desarrollo. Por ejemplo, en
una clase de 35 alumnos, puede haber solo un pufiado de diferentes estrategias
de solucion, alo sumo 5 de ellas, representan diferentes niveles a lo largo del
proceso evolutivo.

8. Jerarquizacion progresiva

Dentroy a través de los niveles de desarrollo, los nifios hacen conexiones graduales
entre varios conceptos y procedimientos relevantes, tejiendo conceptos cada
vez mas robustos que son jerarquicos, en donde emplean generalizaciones, pero
manteniendo las diferencias. Estas generalizaciones y capacidades metacognitivas,
eventualmente se conectan para formar estructuras matematicas logicas que
practicamente obligan a los nifios a tomar decisiones en ciertos dominios. Los
nifios que reciben experiencias educativas de alta calidad construyen estructuras
similares en una amplia variedad de dominios matematicos, en contraste con
el conocimiento instrumental (Skemp, 1976). Los mantenimientos de tales
estructuras cognitivas jerarquicas demandan un entorno educativo mas elaborado
y al estudiante a medida que la matematica se vuelve mas compleja se le exige
que vaya mas alla de los primeros afos de la infancia.

9. Entorno y cultura

El medio ambiente y la cultura afectan el ritmo y la direccion del desarrollo. El
grado de experiencia que los nifios tienen para observar y utilizar el niumero,
afectarala velocidad y la profundidad de su aprendizaje alo largo de los niveles
del desarrollo. El grado en que los nifios aprenden palabras matematicas, cuya
exposicion varia mucho entre los grupos culturales, influye en su desarrollo. Las
palabras alertan a los nifios sobre la clase de palabras relacionadas a aprendery
sobre propiedades matematicas especificas, sentando las bases para aprender
conceptos y lenguajes matematicos al proporcionar un nexo sobre el cual
construir su nuevo conocimiento. Debido a que el medio ambiente, la cultura
yla educacion afectan los niveles de desarrollo, no hay una propuesta tinica, ni
trayectoria de aprendizaje ideal. Los factores de desarrollo universales interactiian
con la culturay el contenido matematico, por lo que el nimero de caminos para
aprender matematicas desde la infancia es muy amplio. Estar abiertos a las
nuevas innovaciones educativas que pueden establecer nuevas secuencias, con
mas perspectiva de crecimiento cognitivo.

10. Instruccion y desarrollo progresivo consistente

Ocurre con el disefio de instrucciones de aprendizaje consistente con el desarrollo
cotidiano del estudiante, mas que obedecer a grandes propuestas de aprendizaje
del curriculum nacional.
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11. Trayectorias de aprendizaje

Elnacimiento y la complejidad de las trayectorias de aprendizaje las han llevado
a diferentes interpretaciones y aplicaciones. La construccion de hipotéticas
trayectorias de aprendizaje es una herramienta cognitiva que tiene sus bases en
el Constructivismo. Se ha adaptado para su uso con una perspectiva social, re-
conceptualizando con ello la construccion de la trayectoria de aprendizaje como
una secuencia de practicas matematicas que surgen a través de la interaccion
docente-estudiantes, observado en el discurso que se da en el aula, obviamente
con la participacion proactiva del docente.

Es decir, las hipotéticas trayectorias de aprendizaje son un modelo cognitivo
de aprendizaje de los estudiantes que son lo suficientemente explicitas para
describir los procesos subjetivos intelectuales implicados en la construccién
de los objetos matematicos, considerando la dificultad en los diferentes niveles
intelectuales que poseen los estudiantes. La sofisticacion, complejidad, abstraccion,
poder y generalidad, son algunas caracteristicas de las secuencias didacticas.
Dichas secuencias son distintivas porque atienden mas la preocupacion del
estudiante. Este aspecto constructivista distingue el enfoque de la trayectoria
de aprendizaje de los modelos de otros disefios de instruccion que utilizaron
técnicas reduccionistas para proponer una competencia centrada en objetivos
con sub-escalas, basandose en la perspectiva del adulto. En sintesis, en un sistema
instruccional la hipotética trayectoria de aprendizaje esta compuesta por tres
aspectos: objetivos de aprendizaje, desarrollo progresivo del aprendizaje y la
secuencia didactica de las tareas cognitivas, las cuales estan bajo el monitoreo
constante de la epistemologia constructivista.

12. Establecimiento de hipotéticas trayectorias de aprendizaje
Alrededor de una tarea cognitiva, las trayectorias hipotéticas de aprendizaje
deben ser interpretadas por los docentes en la interaccidon con sus estudiantes.
Losvalores y objetivos socialmente determinados son elementos muy sustantivos
en cualquier curriculum, la investigacion no puede ignorar o determinar estos
componentes, no hay entendimiento sin reflexion y la reflexion es una actividad
reflexiva que debe ser atendida por los propios estudiantes, ningiin docente
puede hacerlo por ellos.

Lo que sostiene este segmento es que los docentes pueden establecer suposiciones
apartir de las reflexiones que pueden hacer los estudiantes en su disefio curricular.
Se refiere a que el docente puede hacer una secuencia didactica anticipando
posibles conductas intelectuales de los estudiantes, anticipando posibles
resultados y posibles respuestas ante una tarea dada de un contexto especifico.
Entendiendo que un docente que tiene alguna idea de donde esta un estudiante en
su desarrollo conceptual tiene una mejor oportunidad de fomentar una abstraccion
mas reflexiva en él, que aquel que simplemente sigue la secuencia de un plan de
estudios pre-establecido por los administradores educativos nacionales. En lo
que sigue y en consecuencia inmediata con el marco tedrico anterior, se entrara
de lleno al estudio sobre la ensefianza del sentido numeérico. Para un estudio
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mas amplio acerca del Interaccionismo Simbdlico (Sarama y Clements, 2009),
a continuacion, se hard mencion de los modelos instruccionales para dar cuenta
de lo variado de las propuestas surgidas de la practica misma.

Propuesta instruccional debido a Fuson

La propuesta de Fuson (1988) esta muy cercana al desarrollo del lenguaje
materno, sostiene que esta muy entrelazado el lenguaje con el pensamiento
numeérico. Los cinco niveles que encontroé, teniendo como fundamento el
Constructivismo, corresponden a la habilidad para: contar, ordinalidad y
cardinalidad. Los diferentes niveles que propone Fuson marcan el desempefio
diferenciado en ciertos aspectos complejos en la produccion de secuencias. Estas
pueden ser, produccion de destrezas secuenciales ascendentes o produccion
de destrezas secuenciales descendentes, en la habilidad para comprender y
producir relaciones sobre las palabras en una secuencia, en el uso de secuencias
de palabras para contar, para la cardinalidad, para ordinal y en la medicion de
situaciones en contexto. Es tan fuerte la vinculacion entre ambos que antes de
que los nifios aprendan los axiomas propios de la matematica, el desarrollo del
sentido numeérico se observa en el lenguaje materno que llego a caracterizar en
los términos siguientes:

1. Primer nivel secuencial de recitacion literal. Las palabras son un todo dirigido
hacia adelante, conectadas e indiferenciadas.

Lista Secuencial de Recitacion:
unodostrescuatrocincoseissieteochonuevediezoncedoce...
unodostrescuatrocinco - seissieteochonuevediez - oncedocetrece...

Las palabras de conteo son como un todo. Son conectadas en forma directay
ascendentemente, es indiferenciada, se percibe como un todo. Todas las palabras
de los niimeros se asocian de forma inseparable. El primer nivel secuencial de
recitacion ocurre cuando se aprende a decir la secuencia numérica en forma
de estructura total u unidireccional, los nombres de los nimeros se producen
solo recitando una secuencia. Puede ocurrir que las palabras de los nimeros
puedan empezar a separarse por bloques. El presente nivel es muy comtin en
el aprendizaje inicial de otros procesos secuenciales, como lo son: el alfabeto,
aprender canciones, poemas, entre otros.

La secuencia se mueve desde un estado de lista inicial en la cual las palabras de
los nombres de los nimeros pueden no ser diferenciadas en palabras por separado
(no pueden existir unidades de palabras), hasta una lista irrompible de palabras
numeéricas. La situacion de recuento se mueve de algunas palabras en niumero. El
nifio percibe una situacion de “conteo” y se pone a contar elementos de unidad
perceptiva. Lo hace sefialando el objeto, creando una relacion simultanea de
tiempo y espacio. Al principio, las situaciones de conteo son solamente situaciones
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de conteo pues este hecho solamente es para si mismo. Podemos encontrar
en algunos nifios elementos de cardinalidad. El conteo se hace en forma no
institucional, aunque se puede observar ocasionalmente la correspondencia
uno a uno y representa la suma como un agregado.

2. Segundo nivel de secuencia de recitacion de lista inseparable. Las palabras
de los nameros estan separadas pero la secuencia existe en una forma de
recitacién dirigida hacia adelante y solo puede ser producida comenzando
desde el principio.

Segundo nivel de recitacion de lista inseparable: uno-dos-tres- cuatro-cinco

Las palabras de los nimeros son separadas, pero, la secuencia existe en forma
de recitacion y solo la secuencia se produce desde el principio. En este sentido,
las madres poseen conocimiento intuitivo acerca de la secuencia numérica
recitable porque ellas les proporcionan a los hijos las palabras de arranque al
inicio de la secuencia, intentando provocar en los infantes la préxima palabra de
la secuencia (hay estudios respecto muy propios y profundos sobre el subitizing).
Respecto al uso de la palabra lista y no cadena, es porque cada palabra aun no
provoca la siguiente palabra correcta, es por eso que la palabra cadena no parece
apropiada en este nivel.

Los nifios no pueden empezar a decir el nombre del nimero en forma
arbitraria sino siempre desde el principio. Este nivel parece ser el resultado de
un nivel bajo de aprendizaje de lo que es una secuencia numérica, mas que las
propias limitaciones del lenguaje en la nifiez. Se sabe que aun siendo adultos
no se puede decir de forma arbitraria la secuencia musical do, re, mi, fa, sol,
la, si, do. Se necesita tomar la secuencia desde el inicio para llegar a la nota
deseada; también hay una analogia en el abecedario, en particular casi siempre
se necesita empezar desde el principio. En el mismo nivel, el nifio puede mostrar
la secuencia hasta cierto numero solicitado de antemano, esto es, puede para
una palabra especifica siempre y cuando el nifio tenga presente la palabra del
numero que se desea que alcance. Aqui es cuando aparece la relacidon binaria
antes/después. La relacion antes/después deriva de la secuencia dada de las
palabras contiguas. Por ejemplo, tomando el nimero 7 (Siete), como eje rector,
para moverse hacia atras o hacia adelante, decimos que: el Ocho esta después
del Siete y, el Seis esta antes del Siete.

3. Nivel de secuencia de cadena separable. Partes de la secuencia se pueden
producir arrancando de puntos de entrada arbitrarios en lugar de comenzar
siempre desde el principio. El nifio puede empezar a decir la secuencia numérica
tomando cualquier nimero como punto de partida: no hay necesidad de empezar
desde el numero uno.

Larepresentacion de la secuencia se hace mas flexible para separar las
palabras cada una con la palabra siguiente y la palabra que le precede. El término
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cadena es adaptada para describir dicha caracteristica. La palabra separable fue
seleccionada para indicar que la secuencia se puede iniciar en forma arbitraria,
no necesariamente desde la palabra del nimero uno, sino que se puede empezar
desde cualquier palabra (ntimero).

Aqui hay una situacion clave para entender que, el nivel de cadena separable
esta arriba del nivel de lista porque en el nivel de lista la clave para enunciar la
palabra siete es “uno dos tres cuatro cinco seis”. En el nivel de cadena la clave
es “seis” porque el nivel de cadena permite que una palabra sola sea la clave
parala generacion de la siguiente palabra correcta en la secuencia. Es decir,
éste es el modelo para contar en el nivel de cadenay es el nivel que entendemos
cuando decimos que ya sabe contar el nifio.

Llegado a este nivel esta presente en la nifiez la relacion binaria antes/después
de una manera mas preponderante, aunque puede ser ajena en algunos nifos.
Con lo cual los nifios ya pueden contar desde a hasta b, es decir, inician desde
cualquier numero dado y se les puede fijar de antemano un tope. De donde
puede aparecer el conteo en reversa, es decir, encontramos en la nifiez que se
puede contar diciendo: diez, nueve, ocho, siete.

Aqui se manifiesta fuertemente la relacion antes/después porque da pie a
plantear situaciones en donde se sostenga que si A esta antes de B entonces A
es mas pequeno que B; es decir, aparece la relacion de orden de cardinalidad.
Esta es una observacién en la que cabe hacer énfasis porque aparece la relaciéon
justo antes y justo después en virtud de que se argumenta que, si el nimero
7 esta después del 6, entonces el 7 es mas grande que el 6 (bajo la relacion de
cardinalidad). Si el 6 es la palabra justo antes de la palabra 7 (relacion de secuencia),
entonces la palabra 6 es mas pequeria que la siete (relacion de cardinalidad).

En este nivel aparece la relacion mutua entre la relacion de secuencia y la
relacion de cardinalidad, los datos empiricos muestran que los pequefios son
mejores en la secuencia que en la cardinalidad, aunque no se niega la relacion
de bilateralidad (la reciprocidad entre ambas relaciones), los estudios empiricos
muestran que la relacion de cardinalidad deriva de la relacion de secuencia y no
al revés. El nivel de cadena permite dar respuesta a la pregunta central: “Dime
dos nmeros que vengan después del 3 y dos nimeros después del 7”.

4. Nivel de secuencia de cadena numerable. Las palabras se abstraen masy se convierten
en unidades en el sentido numérico. Es decir, las palabras pueden representar una
situacion numérica y pueden ser contados o poner en correspondencia. Es decir,
cada palabra (nimero) en la secuencia se puede tomar como el equivalente a una
unidad, es un nivel muy avanzado Steffe (en Hernandez, 2017) le llama a este nivel:
“objetos de unidad verbal” u “objetos de unidad abstracta”, presenta dificultades
para hacer el conteo descendente. No obstante, se mantiene en linea del conteo
ascendente sin problema alguno (es la esencia de la operacion suma). En el presente
nivel los nifios emplean los objetos de unidad verbal, las operaciones de suma y
resta. Por ejemplo, para sumar ocho mas cinco, el nifio dice la primera secuencia
de los ocho numeros (formando un conjunto de ocho palabras para representar la
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cardinalidad de ocho) y entonces dice una secuencia de cinco palabras —ntimeros—
mas formando un conjunto de cinco palabras para representar el cardinal cinco y
agregarlo al cardinal 8. La palabra final de secuencia numeérica trece nos dice que
es la suma de ocho y cinco una secuencia.

5. Nivel de secuencia de cadena bidireccional. Las palabras se pueden producir
con facilidad y flexibilidad en cualquier direccion.

Estos niveles estan marcados por diferencias de rendimiento en aspectos mas
complejos de la produccion de habilidades para contar hacia adelante o hacia
atras. En la capacidad de comprender y producir relaciones sobre las palabras en
lasecuencia, y en los usos de la secuencia de palabras en las situaciones de conteo,
cardinal, ordinal y de objetos medibles. Es fundamental tener la habilidad para
contar ascendentemente o descendentemente, porque saber las secuencias verbales
en ambas direcciones provee las bases para larelacion inversa de lasumay laresta.

6. Nivel de secuencia de cadena mas avanzado. Aun hay mas niveles avanzados
que se han logrado categorizar para caracterizar el pensamiento matematico de
los infantes, sobre todo el nivel se focaliza en la presencia/ausencia de la habilidad
para descomponer la secuencia numérica de las palabras en decenas, otro nivel
avanzado para descomponer en centenas, un nivel mas para verbalizar secuencia
numéricay numerales separables en unidades de millar y, asi sucesivamente. La
multiplicacién y la division pueden ser apoyadas aprendiendo la secuencia de
multiplicacidn y las relaciones inversas entre ambas propiedades, estudio que
dejamos para otro momento.

La propuesta instruccional de Schaeffer, Eggleston y Scott

Hay destrezas que los investigadores asocian a estado, como es el caso de Schaeffer
etal. 1974) quienes caracterizan tres, para indicar el desarrollo del entendimiento
de nimero en la nifiez, estos se describen en los siguientes términos:

Primer Estado. Ocurre cuando los nifios entienden el significado de mas (no
de menos), pueden discriminar entre montones grandes y pequefios. Logran
establecer una correspondencia entre dos conjuntos pequefos.

Segundo Estado. Los nifios pueden reconocer numeros desde uno hasta
cuatro, (por fijar un nimero, puede ser cualquier numero pequeio). Logran
contar los objetos del conjunto, pero no de conjuntos grandes. Tienen dificultad
en coordinar el discurso hablado (narrativa) con el conteo, con la secuencia del
conteo. En esta etapa, los niflos se apropian del concepto de cardinalidad, pero
de conjuntos pequenos.

Tercer Estado (ordinalidad-cardinalidad). Los nifios cuentan con precision hasta
10, logran conectar la secuencia de conteo con el orden (presencia del concepto
de ordinalidad), ellos logran identificar que el ultimo objeto contado en un
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montodn es el numero total de objetos del montoén (presencia del concepto de
cardinalidad). Solamente pueden contar la talla de cualquier conjunto con
la presencia de los objetos fisicos (o iconos en el libro de texto). Dados dos
conjuntos solo simbolicamente no los logran comparar (équién es el mayor?,
équién es el menor?).

Dickson, Brown y Gibson (1984) discuten las 3 etapas anteriores en detalle
y concluyen que los nifios tienen que hacer por si mismos, la conexion entre la
recitacion arbitraria del sonido y la talla del conjunto enunciado. Incluso afirman
que la formacion del concepto numérico involucra la integracién y muchas
destrezas a desarrollar, la cual va desde la experiencia practica de los nifios y su
relacion con los ntimeros.

Propuesta instruccional debido a Sowder

De acuerdo con Sowder (1992), el sentido numérico tiene que ver con la promocion,
en el aula de conceptos como el calculo mental, la estimacion y la aproximacion,
sus estudios reflejan tal preocupacion y nos proporciona una sugerencia didactica
de como ensenar los conceptos sefialados. He aqui algunas de sus prescripciones
instruccionales:

I. Componentes Conceptuales

A. El papel de la aproximaciéon numérica.
1. Reconocimiento de que se utiliza aproximacion numérica para calcular.
2. Reconocimiento de que una estimacion es una aproximacion.

B. Resultado de multiples procesos.
1. Aceptar que con mas de un proceso se obtiene la misma estimacion.
2. Aceptar mas de un valor como estimacion.

C. Pertinencia.
1. Reconocimiento de que la pertinencia del proceso depende del contexto.
2. Reconocimiento de que la pertinencia de la estimacion depende de la
precision deseada.

I1. Habilidades
A. Procesos.

1. Reformulacidon: Cambiar los nimeros utilizados para Calcular:
a) un redondeo
b) un truncando
¢) un promedio y,
d) cambiar la forma de un nimero.
2. Compensacion: Realizar ajustes durante o después del calculo.
3. Traduccion: Cambiar la estructura del problema.
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B. Resultados.
1. Determinacion del orden correcto de magnitud de la estimacion.
2. Determinar el rango de las estimaciones aceptables.

IT1. Concepto relacional y destrezas
A. Habilidad para trabajar con potencias de base diez.
B. Conocimiento del valor posicional de los niimeros.
C. Habilidad para comparar nimeros por su talla.
D. Habilidad para hacer calculos mentales.
E. Conocimiento de los hechos factuales.
F. Conocimiento de las propiedades de las operaciones y su uso apropiado.
G. Reconocimiento de los nimeros que pueden modificar el resultado.

IV: Componentes afectivos
A. Confianza en la habilidad de hacer matematicas.
B. Confianza en la capacidad de estimar.
C. Tolerancia al error.
D. Reconocimiento de la utilidad de la estimacidn.

Los principios de conteo debido a Gelman y Gallistel

Principio Uno-a-Uno

Ejemplos que identifica el Principio Uno-A-uno

a) A. Coloca en correspondenica uno a uno Correspondencia realizada:

los cuadrados con los circulos. Ig Ig %

OO0

b) Se tienen sobre la mesa 5 botellas, se le Correspondencia realizada:
pide al nifio que sefieccione un vaso por cada |

botella que hay en la mesa. Como se observa m'

en la figura de al lado, el nifo establece la

correspondencia colocando un vaso delante
de cada botella ﬂ!ﬁ

c) Otro ejemplo de correspondencia es, ocurre | Correspondencia realizada:
cuando cada mariposa revolotea un cada una - - =~

de su flor 1- ‘;:‘ _'!.“ {

Figura 1. Ejemplos del principio uno-a-uno.
Para un estudio mas procedimental, hablando de los principios de conteo, se
recomienda el trabajo publicado en la década de los ochenta por Gelman y
Gallistel 1978).
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Cada modelo de conteo que conocemos asume el uso de lo que llamamos Principio
Uno-a-Uno. El empleo de este principio implica la elaboracién de una matriz
con identificadores (etiquetas, nimeros de registro, cédulas de identificacion,
etc.), con lainica condicion de que haya solo un identificador por cada elemento
de la matriz, en otras palabras, el Principio Uno-a-Uno en el recuento requiere
la coordinacidn ritmica de los procesos de separacion y etiquetado. Los dos
procesos deben comenzar juntos, detenerse juntos y permanecer en fase durante
todo su uso. Al darse cuenta que estos procesos deben ser coordinados nos lleva
a preguntarnos si los nifios emplean estrategias que sirven a la coordinacion.

Pero, dentro del Principio Uno-a-Uno hay espacio para tres tipos de errores: (a)
errores en los procesos de separacion tales como marcar un elemento mas de una
vez o saltarse un elemento; (b) errores en el proceso de retirada de etiquetas, tales
como, el uso de la misma etiqueta dos veces; y (c) la falta de sincronizacion de los
dos procesos completamente. Por ejemplo, un error es de coordinacion incompleta,
ocurre cuando el estudiante no retira las etiquetas al mismo tiempo que termina
de enunciar (en voz alta) el objeto ya contado. Puede dejar de retirar las etiquetas
antes o después de que termine de separar los objetos. Ademas, no puede mantener
el proceso de retirada de las etiquetas con el proceso de separacion, de modo que,
aunque los procesos comiencen y se detengan juntos, el nimero de etiquetas que
retira es diferente del nimero de elementos que separa (imueve, transfiere o indica).

Principio del orden estable
a)

IR
32w

JHER |
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- Hoolh 4

4 EE 8
9

8 &= Wex

Figura 2. Ejemplos del principio de orden estable.
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El presente principio esta muy cercano al desarrollo del lenguaje materno,
establece que debemos asignar siempre los niimeros en el mismo orden. El conteo
implica mas que la capacidad de asignar etiquetas arbitrarias a los elementos a
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una serie de objetos. Incluso si un nifo utiliza los numerales como etiquetas,
no podemos concluir que necesariamente conoce el procedimiento de contar.
Debe demostrar el uso de al menos un principio adicional: el Principio del orden
estable. Las etiquetas que usemos para corresponder a los elementos de una
matriz (es decir a los objetos que queremos enumerar) deben ser elegidas de
acuerdo a la cultura dominante de la nacion, es decir, bajo un orden repetible.
Por arbitrario, nos referimos a no tener reglas de generacion que subyacen
ala secuencia dominante. Como sefalan las investigaciones, gran parte del
desarrollo de las capacidades numéricas del estudiante implica el aprendizaje de
las primeras 11 0 19 palabras numéricas y las reglas generativas para producir las
palabras numéricas subsiguientes. El desarrollo de las habilidades numeéricas se
centra en torno ala necesidad de resolver las dificultades practicas planteadas
por el Principio del Orden Estable.

Principio de cardinalidad

El Principio Cardinal dice que la etiqueta final en la serie de objetos, en un
conjunto dado, tiene un significado especial. Esta etiqueta, a diferencia de
cualquiera de las etiquetas anteriores, representa una propiedad del conjunto
como un todo. El nombre formal de esta propiedad es el numero cardinal
del conjunto. La etiqueta aplicada al objeto final en el conjunto representa
el namero de elementos en el conjunto. Asi, ademas de ser capaz de asignar
etiquetas (numerales) y hacerlo en un orden fijo, el estudiante debe ser capaz
de extraer la ultima etiqueta asignada e indicar que representa el niumero de
objetos del conjunto para designar la cardinalidad del conjunto, el estudiante,
requiere etapas de procesamiento adicionales, parece probable que el principio
cardinal tenga una relacion de desarrollo, muy estrecha, con el principio uno-
a-uno y el principio de orden estable. Se especula que el principio cardinal, que
presupone los otros dos, deberia desarrollarse mas tarde.

Principio del orden irrelevante

Ni importa en qué orden cuente siempre obtendré la
misma cardinalidad del conjunto

a) b) c)

o~N 0~ 0
e eU1 N
0O 0O oW
o 0 Oon
e OeN eu
[ N7-I NARN Y.l
o= Oo~N o~
O e oun
oW o0 oo

Figura 3. Ejemplo del principio del orden irrelevante.
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Este principio dice que el orden en que se cuente no importa: siempre llegara
al mismo resultado que el orden en el que se etiquetan los elementos y, por
consiguiente, qué elemento recibe qué etiqueta es irrelevante. Es decir, el
principio se ajusta al dicho popular “no importa como usted cuenta, pero cuente
bien”. En general, el principio de Orden irrelevancia se refiere al hecho de que
el recuento (la forma de contar) es arbitrario. A veces es dificil establecer una
clara distincion entre los principios de la abstraccion numeérica y los principios
del razonamiento numérico. Este ultimo principio no solo se relaciona con
nuestra capacidad de contar, sino también con nuestra comprension de algunas
propiedades de los nimeros. Los principios de razonamiento también se ocupan
de nuestra comprension de las propiedades de los numeros. Se refiere a que el
nifio advierta que el orden del conteo es irrelevante para el resultado final. El
nifio que ha adquirido este principio sabe que:

1. El elemento contado es un objeto de larealidad ynoun 1o un 2.

2.Que las etiquetas son asignadas al contar de un modo arbitrario y temporal
alos elementos contados.

3.Que se consigue el mismo cardinal con independencia del orden de
conteo de los elementos seguidos.

En clase los nifios realizan actividades donde pueden contar piedras, hojas,
palitos de los arboles, u objetos diversos que encuentren y ellos saben que no
importa el objeto que se cuente de izquierda a derecha o viceversa, siempre va
ser la misma cantidad. En casalo pueden hacer con objetos que tengan o juegos
educativos para que sea mas interesante.

Principio de abstraccion

Hacia un sistema de simbolos. Tres
diferentes imagenes del nimero “seis”

hhk BEE
AL N AL

14313 X

Figura 4. Ejemplo del principio de abstraccion.
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Se refiere a que se pueden contar objetos cuando estan presentes ya sea en forma
fisica o fuera de mi rango visual (o ambas). En palabras mas técnicas, se dice que
el presente principio es optativo, pero no restrictivo en cuanto a qué elementos
se pueden contar. En la literatura también se le llama a este principio figural, se
refiere a cuando podemos contar, atn sin estar los objetos presentes.

Los tres principios discutidos, anteriores al presente, describen el funcionamiento
del proceso de como contar. Son principios de como contar. El principio de
Abstraccion establece que los principios precedentes pueden aplicarse a cualquier
matriz o coleccion de objetos. El presente principio establece que no hacemos
distincion entre entidades fisicas y no fisicas.

Segun este principio, el conteo puede ser aplicado a cualquier clase de objetos
reales o imaginarios. De este modo, los cambios de color u otros atributos fisicos
de los objetos no deben redundar en los juicios cuantitativos de las personas
en este caso nifios que, habiendo logrado esta nocion, los contaran como cosas.
Este principio lo adquirira el nifio al entrar a la primaria; sin embargo, hay que
considerar las multiples variables socio-culturales.

Conclusiones

Asipues y retomando a Baroody (2004), las propuestas instruccionales planteadas
por Resnick (1987), Schaeffer, et al. (1974) y Sowder (1992), tienen en comun,
las siguientes grandes caracteristicas:

Gran Idea 1. Una de las herramientas mas importantes del ser humano son los
nuameros que pueden jugar varias funciones, involucra numerosas relaciones y
puede ser representada en varias formas.

Gran Idea 1.1. El conteo puede ser empleado para contar objetos, o cuantos
objetos hay en una coleccidn, o hacer una coleccidon de objetos con una talla
(color) particular.

Gran Idea 1.2. Dos o mas colecciones pueden ser comparadas u ordenadas y los
numeros son utiles para hacer tal accion.

Gran Idea 1.3. Una cantidad (el todo) consiste de partes y puede segmentarse
en partes (descomponer), las partes pueden ser combinadas (compuestas) para
formar el todo.

Gran Idea 1.4. Los objetos pueden ser agrupados para hacer grandes unidades que
pueden ser reescritas como numeros multidigito, el valor de cada digito depende
de su posicion, porque diferentes posiciones del digito indican diferentes unidades.
Gran Idea 1.5. El todo puede ser compuesto o descompuesto en partes de igual
(diferente) talla.

Gran Idea 2. Los numeros pueden ser operados o empleados para realizar calculos
en varias formas, modelando asi una amplia gama de situaciones del mundo real.
Gran Idea 2.1. Una coleccidn de objetos puede hacerse grande, agregandole
objetos. Pero, también la coleccion se puede hacer pequeiia quitandole objetos
ala propia coleccion.
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Educacion inclusiva
y trabajo social

Teresita del Nifio Jesus Carrillo Montoya!
Luz Mercedes Verdugo Araujo?

Introduccion

La educacidon como proceso integral de la construccion de una sociedad refleja
necesidades, visiones y productos de la dinamica misma de la accion social. Ademas,
se conforma como un elemento de estructura social en tanto que el Estado nacion
instaura sus propios sistemas educativos como estrategia de politica ptiblica
para dar respuesta a intereses economicos del mercado laboral y, por otra parte,
aorientaciones globales que demandan la salvaguarda de los derechos humanos.

Para el caso de México, el sistema educativo ha tenido reformas que marcan
el rumbo de los procesos educativos, cuyos sucesos pueden ser debatidos en
cuanto a su pertinencia, alcances y obstaculos. De ahi que analizar la perspectiva
que domina actualmente a la educacion, particularmente, desde el ejercicio
de los profesionales del Trabajo Social, permite reflexionar la participacion de
los actores del campo escolar y su trascendencia en el desarrollo social de la
poblacién mas vulnerable.

La perspectiva de inclusién en la educacion

La diversidad de la poblacion, pero principalmente, el reconocimiento de las
diferencias y de los derechos, exigen un cambio en la perspectiva de la educacion
ya que ademas de los problemas que se conforman a su alrededor, como la falta
de acceso y de infraestructura, escaso financiamiento, conflictos laborales de los
docentes, transformaciones de los modelos pedagogicos y desarrollo cientifico
y tecnoldgico, también lleva implicitas situaciones de desigualdad y exclusion.

En la medida en que la educacion logre atender la diversidad desde una
perspectiva incluyente y con equidad, podra entonces, alcanzar la calidad.

1. Profesora e Investigadora de la Facultad de Trabajo Social de la Universidad Auténoma de
Sinaloa. Miembro del Sistema Nacional de Investigadores, Nivel 1. Correo electronico: teresita.
carrillo.montoya@gmail.com

2. Profesora e Investigadora de la Facultad de Trabajo Social de la Universidad Auténoma de
Sinaloa. Miembro del Sistema Nacional de Investigadores, Nivel Candidata. Correo electrénico:
luzmercedesverdugo@hotmail.com
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Esto refiere a un modelo educativo realista, lo suficientemente flexible para
las particularidades del alumnado y que, por lo tanto, contribuya a la formacion
de una sociedad incluyente y justa. De inicio, es necesario clarificar la relacién
entre diversidad, diferencia y desigualdad, ya que su presencia tanto en el plano
educativo como social, estan condicionadas al contexto econémico y cultural
y referidas al origen étnico, econdémico, religion, género. Lo que distingue a
una escuela incluyente son los procesos socioculturales y pedagogicos que
contribuyen a compensar las diferencias, aseguren el aprendizaje, desarrollo y
generen condiciones u oportunidades equitativas.

A pesar de que la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (UNESCO) propone una conceptualizacion amplia del
término y concepcion de la educacién inclusiva, ademas de orientar respecto a
las modificaciones en los procesos, contenidos y estructuras pedagogicas, ésta
sigue confundiéndose o limitandose solo ala atencion de necesidades educativas
especiales por circunstancias de discapacidad fisica o cognitiva.

Laeducacion inclusiva puede ser concebida como un proceso que permite
abordar y responder a la diversidad de las necesidades de todos los
educandos a través de una mayor participacion en el aprendizaje, las
actividades culturales y comunitarias y reducir la exclusion dentro y fuera
del sistema educativo... El objetivo de la inclusion es brindar respuestas
apropiadas al amplio espectro de necesidades de aprendizaje tanto en
entornos formales como no formales de la educacidn... El propdsito de la
educacion inclusiva es permitir que los maestros y estudiantes se sientan
comodos ante la diversidad y la perciban no como un problema, sino como
un desafio y una oportunidad para enriquecer las formas de ensefiar y
aprender (UNESCO, 2005, pp. 14-15).

Por otra parte, desde una perspectiva mas compleja y con fundamentos sociales y
humanistas, Blanco (2010) refiere que el objetivo final de la educacion inclusiva es
contribuir a eliminar la exclusion social generada por una naturalizada discriminacion
pero sin perder un analisis macro social del marco juridico y politico que promueven
y garantizan la inclusion, desde el sistema educativo. Esto es, entender ala educacion
ylainclusion como derechos de la humanidad.

En este sentido Echeitay Ainscow (2010), proponen cuatro aspectos para entender
la conformacién del concepto de inclusion educativa: primero es el proceso, al referirse
alabusqueda, planificacion, evaluacion y aprendizaje de lo que se hace; segundo la
participacion de los actores, no solo contar con la presencia sino con la experiencia,
gestion y practica de éstos; tercero la eliminacion de barreras subjetivas (creencias y
actitudes) y objetivas (recursos e infraestructura, sistemas y politicas); y finalmente,
una perspectiva de justicia y equidad que visibilice la vulnerabilidad de los grupos
y tomar medidas para tal circunstancia. Ademas, la inclusion educativa debe tener
tres caracteristicas: acceso ala educacion —espacios e infraestructura adecuada—,
calidad —modelos, contenidos y técnicas— e igualdad de oportunidades para todos.
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Antecedentes historicos de la educacion inclusiva

Parala consolidacion tedrica de educacidn inclusiva pasaron una serie de
acontecimientos historicos que posibilitaron su evolucion. A finales del siglo XX,
las primeras discusiones se referian a ella como educacion especial basada en
las diferencias de los alumnos; posteriormente, se abordé como educacién para
todos hasta llegar a la integracion en la educacion o incorporacion de alumnos
con necesidades educativas especiales a la escuela regular (es decir los individuos
se adaptan al sistema). Lo anterior, ha dado origen a diversas discusiones para
conformar la perspectiva de inclusién educativa.

De los principales antecedentes historicos que posibilitaron el desarrollo de la
inclusion educativa se encuentra la Declaracion Universal de los Derechos Humanos
de 1948 donde por primera vez se expresan claramente los derechos y libertades
de todo ser humano estableciendo que la educacion es un derecho humano basico
en el articulo 26. Posteriormente, en la Convencion sobre los Derechos del Nifio
de 1989 seria la primera vez que se enfatice que los infantes tienen los mismos
derechos que los adultos, con lo cual se les reconocen como sujetos de derecho.
Asimismo, se firma un tratado internacional de las Naciones Unidas para garantizar
su cumplimiento, en el articulo 28 de la convencion se reconoce el derecho de la
educacion de los nifios en condicion de igualdad de oportunidades.

Estos primeros decretos a finales del siglo XX dieron pie alaidea de educacion
para todos, lema que surgio del Foro Mundial de Educacion en Jomtien, Tailandia
en 1990. De los principales logros se encuentra la Declaracion Mundial sobre
Educacion para Todos y el Marco de Accion para Satisfacer las Necesidades Basicas
de Aprendizaje. En este sentido la UNESCO (1990) sefiala que esto significaba
una vision ampliada que vaya mas alla de los actuales niveles de recursos, de las
estructuras institucionales, de la curricula y de los sistemas convencionales de
enseflanzay, al mismo tiempo, construir sobre lo mejor de las practicas actuales.
Esto representa un esfuerzo para mejorar la calidad de la educacion basicay a
dar con los medios mas eficaces y baratos para satisfacer las necesidades basicas
de aprendizaje de diversos grupos desasistidos.

Lo anterior influy6 en la reorientacion de los servicios de educacion especial
dando paso ala integracidon educativa en 1993 para que en ese mismo afio se
realizaran las Normas Uniformes para la Equiparacion de Oportunidades de las
Naciones Unidas, de las cuales en lanorma 6, se afirma: laigualdad del derecho ala
educacion de las personas discapacitadas y también que esa educacion debe darse
en contextos escolares integrados y en el contexto de la escuela regular. Desde
esta postura se busca el logro de la integracion educativa para que las personas
discapacitadas tengan las mismas oportunidades en escuelas regulares. Esto fue un
parteaguas para el sistema educativo y para el desarrollo de la inclusién educativa
pues se empieza a visibilizar a las personas con necesidades educativas especiales.

Estas acciones serian reafirmadas en la Declaracién de Salamanca (UNESCO,
1994), donde se empieza a hablar de necesidades educativas especiales especificando
que cada nifio tiene caracteristicas, intereses, capacidades y necesidades de
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aprendizaje que le son propios. Por tanto, los sistemas educativos deben ser
disenados y los programas aplicados de modo que tengan en cuenta toda la gama
de las caracteristicas y necesidades diferentes.

Asimismo, esta declaracion sefiala que las personas con necesidades educativas
especiales deben tener acceso a las escuelas ordinarias y deben integrarlos en
una pedagogia centrada en el nifio, capaz de satisfacer esas necesidades. Desde
esta mirada la inclusién educativa es vista como un principio, es decir, como
un criterio orientativo, moralmente importante pero que no necesariamente
compromete a sus destinatarios. Se visualiza la importancia de escuelas inclusivas
que se adapten a los diferentes estilos y ritmos de aprendizaje de los nifios.
Asimismo, garantizar una enseflanza de calidad mediante un programa de
estudios apropiado, una buena organizacion escolar, una utilizacion adecuada
de los recursos y una relacion con sus comunidades.

Posteriormente, el Foro Mundial sobre Educacion celebrado en Dakar, Senegal
en el afio 2000, sefial6 que la educacion para todos debe tomar en cuenta: las
necesidades de los pobres y los desaventajados; a los nifios y nifias trabajadores;
alos menores que viven en areas remotas y los nomadas; nifios y nifias, jovenes y
adultos afectados por conflictos, por VIH/SIDA, hambre y mala salud; y aquellos
con necesidades especiales de aprendizaje. Con esto se busca que todo sistema de
educacion sea realista, asequible, moderno, universalmente accesible y exento de
toda exclusion o discriminacion, que fomente una cultura universal compartida
por todos los seres humanos (UNESCO, 2000).

En esta misma sintonia, la Convencion de los Derechos de las Personas con
Discapacidad en 2006 busca erradicar todo tipo de practicas de exclusion en el
sistema educativo estableciendo que la educacion inclusiva es un derecho positivo
que, por ello, obliga alas autoridades a crear las condiciones para su disfrute efectivo,
removiendo en su caso, las circunstancias u obstaculos que impidan su ejercicio, pues
delo contrario estariamos ante situaciones de discriminacién (UNESCO, 2000).

Todas estas declaraciones, convenciones y foros sin duda han contribuido
significativamente para el desarrollo educativo de las personas con necesidades
educativas especiales. Por tanto, la educacion inclusiva va mas alla de un cumulo
de técnicas: es una vision de la educacion que garantiza a la nifiez y juventud y,
en el caso de la poblacion en rezago educativo, a los adultos, sin distincion por
situacion de discapacidad y/o circunstancias de dificultad geografica, economica
o cultural (en el caso de caracteristicas de raza, género o religion), una educacion
que estimule el aprendizaje en todos los niveles del sistema educativo y en las
distintas instituciones educativas y que brinde derechos y oportunidades.

Educacion inclusiva en México
El marco juridico que rige la inclusion educativa en México esta integrado por la
Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos. En el articulo 1°, parrafo

5, se hace referencia a la prohibicion de la discriminacion:
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Queda prohibida toda discriminacidon motivada por origen étnico o
nacional, el género, la edad, las capacidades diferentes, la condicion
social, las condiciones de salud, la religion, las opiniones, las preferencias
sexuales, el estado civil o cualquier otra que atente contra la dignidad
humanay tenga por objeto anular o menoscabar los derechos y libertades
de las personas (Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos,
2015, p.2).

Asimismo, el articulo 3°, sefiala que la educacién es un derecho para los
mexicanos y una obligacion del Estado garantizar su imparticion con caracteristicas
particulares como la obligatoriedad, laicidad y gratuidad, ademas de cumplir con
los siguientes criterios: democratica, nacional, inclusiva y de calidad. Respecto
al criterio de inclusidn, este articulo en la fraccion I1, inciso, C sefiala que la
educacion:

...contribuira a la mejor convivencia humana, a fin de fortalecer el
aprecio y respeto por la naturaleza, la diversidad cultural, la dignidad
de la persona, la integridad de las familias, la conviccidn del interés
general de la sociedad, los ideales de fraternidad e igualdad de derechos
de todos, evitando los privilegios de razas, de religion, de grupos, de
sexos o de individuos (Constitucion politica de los Estados Unidos
Mexicanos, 2015, p. 6).

De manera particular en la Ley General de Educacion (DOF, 2019) en su capitulo
61, refiere a la educacion inclusiva como “el conjunto de acciones orientadas a
identificar, prevenir y reducir las barreras que limitan el acceso, permanencia,
participacion y aprendizaje de todos los educandos, al eliminar practicas de
discriminacidn, exclusion y segregacion” (p. 22). De igual manera, en dicha ley
se da especial énfasis a la obligacion del Estado para atender a personas con
NEE en el articulo 63, procurando su integracion y la posibilidad de “aprender
y desarrollar habilidades para la vida que favorezcan su inclusion laboral”
(LGE, 2019, p. 23), de tal suerte que puedan incluirse en el mundo laboral para
laigualdad de condiciones parala educacion y su insercion en la sociedad.

Para garantizar dichos decretos el Gobierno Federal establece diferentes
politicas nacionales. Muestra de ello es el Plan Nacional de Desarrollo (2013-
2018) de México donde establece las siguientes estrategias necesarias para lograr
la inclusion educativa:

¢ Establecer un marco regulatorio con las obligaciones y responsabilidades
propias de la educacion inclusiva.

¢ Fortalecer la capacidad de los maestros y las escuelas para trabajar con
alumnos de todos los sectores de la poblacion.

¢ Definir, alentar y promover las practicas inclusivas en la escuelay en el aula.

e Desarrollar las capacidades de la supervision escolar y del servicio de
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asistencia técnica a la escuela, para favorecer la inclusion educativa.

e Fomentar la ampliacion de la cobertura del programa de becas de
educacion media superior y superior.

¢ Impulsar el desarrollo de los servicios educativos destinados ala poblacion
en riesgo de exclusion.

¢ Ampliar las oportunidades educativas para atender a los grupos con
necesidades especiales.

¢ Adecuar la infraestructura, el equipamiento y las condiciones de
accesibilidad de los planteles para favorecer la atencidn de los jévenes
con discapacidad.

Para el logro de los objetivos planteados en este plan de desarrollo, el gobierno
federal designa a la Secretaria de Educacion Publica (SEP) como la principal
institucion responsable del sistema educativo nacional encargada de lograr
lainclusion educativa. Esto queda formalmente establecido en La Ley General
para la Inclusién de las Personas con Discapacidad en el articulo 12° donde
establece que la SEP impulsara la inclusion de las personas con discapacidad
en todos los tipos del sistema educativo nacional, desarrollando y aplicando
normas, que generan condiciones de accesibilidad en las instalaciones educativas
(SEP, 2013, p.10).

En las estrategias que desarrollala SEP se encuentra la creacion de los
Centros de Atencion Multiple (CAM) donde se atiende alumnos de educacion
basica con necesidades educativas especiales (NEE), se trabaja con el alumnado,
padres de familia y personal docente, se brinda atencion escolarizada a nifios,
nifias y jovenes con discapacidad, discapacidad multiple o trastornos graves del
desarrollo condiciones que dificultan su ingreso a una escuela regular. En estos
centros educativos, la practica educativa de sus profesionales que se enmarca
en el plan y los programas de estudio vigentes de educacion nacional, educacion
basica (preescolar, primaria y secundaria) se atienden a poblacion desde los 43
dias de nacidos hasta los 18 afios.

También existen centros CAM laborales donde se promueven la formacion para
laviday el trabajo de jovenes entre 15y 22 afios de edad a través del desarrollo
de competencias laborales en las siguientes especialidades: costura, confeccion
y bordado, estilismo y bienestar personal, preparacion de alimentos y bebidas,
fabricacion de muebles de madera y manufactura de productos metalicos y de
madera, prestacion de servicios de limpieza, panaderia y reposteria, serigrafia,
apoyo de los servicios de comensales, servicios de jardineria, cultivo de frutos
y plantas comestibles y servicios de apoyo a labores de oficina.

Por otra parte, para la atencion de la inclusidén educativa en las escuelas
primarias regulares, se denominan a algunas como escuelas inclusivas, las
cuales son atendidas por una Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacion
Regular (USAER), como la instancia técnica cooperativa de apoyo a la atencién
de los alumnos con necesidades educativas especiales, con y sin discapacidad,
integrados a las escuelas de educacion basica, mediante la orientacion al personal
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docente y a los padres de familia. La USAER esta integrada por un equipo de
profesionales que brinda apoyo educativo y social en las escuelas inclusivas,
dando atencion a los alumnos con necesidades educativas especiales. El equipo
multidisciplinario esta conformado por un trabajador social, maestras de apoyo,
de lenguaje y psicologos. También apoya a los padres de familia y al personal.
Entre sus funciones se identifican: gestionar, organizar, operar, controlar y
evaluar el apoyo educativo que presenta el maestro a los alumnos y personal
docente de la escuela regular (SEP, 2013).

Las escuelas inclusivas estan abiertas a la diversidad, evitando el abandono
por sus diferencias. La escuela inclusiva es una meta de la educacion, pues desde
la escuela regular, en especifico, desde el area de educacion especial, se admiten
menores con NEE, los cuales se van integrando con alumnos regulares para
impulsar un ambiente de igualdad y equidad. Una escuela inclusiva es aquella que
brinda una educacion equitativa y estimula al estudiante a lograr conocimiento
y desarrollo escolar y social.

Las condiciones para una escuela inclusiva son variadas y dependera del
contexto y realidad que viva cada centro educativo, ya que es ahi donde
nacen los procesos de educacion para todos. Un primer momento implica
una reflexidn del profesorado sobre su practica diaria y busqueda de
alternativas para mejorarla, tomando asi conciencia de los principios
fundamentales que orientan el trabajo de aula. Entre los aspectos que
deben considerarse, esta el hecho de que todos los docentes son necesarios
paralograr el éxito, y que el aprendizaje tiene un origen social, por lo que
el aula debe ser abordada como comunidad educativa (Soto, 2003, p.12).

Una escuela inclusiva debe procurar la participacion de docentes competentes
y sensibilizarlos en la integracion educativa para que el alumno no sea excluido
para participar en las diversas actividades escolares. Actualmente existen dos
programas que buscan esta finalidad: Escuela para padres y Fortalecimiento de
la educacion especial y de la integracion educativa.

El programa denominado Fortalecimiento de la educacion especial y de la
integracion educativa va dirigido tanto a primarias incluyentes como a Centros
de Atencidén Multiple y tiene la finalidad de fortalecer la educacion especial
de manera que los alumnos con necesidades educativas especiales puedan ser
integrados en el sistema educativo. Va dirigido a los sectores educativos basicos,
con prioridad a las zonas rurales, indigenas y marginadas, el cual emprende
acciones para definir el funcionamiento de los servicios, asi como actualizaciones
parael personal docente, al igual que ampliar la cobertura otorgando prioridad
a quienes presentan discapacidad, asi como la extension de los servicios de
apoyo en las diferentes zonas escolares. Su misidn es favorecer el acceso y
permanencia en el sistema educativo de nifios, nifias y jévenes que presenten
NEE, otorgando prioridad a aquellos con discapacidad, proporcionando apoyos
dentro de un marco equitativo de pertenenciay calidad, que permita desarrollar
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sus capacidades al maximo e integrarse educativa y social y laboralmente (SEP,
2002). Otro programa dirigido a la inclusion educativa es el programa Escuela
para padres que surge con la intencidon de involucrar a la familia dentro del
sistema educativo ya que son un pilar importante en la inclusion educativa. El
término formacion de padres indica un intento de accion formal con el objeto
de incrementar la conciencia de los padres y la utilizacidon de sus aptitudes y
competencias parentales. La formacion de los padres es parte de la educaciéon de
los alumnos y es un método para promover su desarrollo a través del incremento
del conocimiento y las habilidades de los padres para atender las necesidades
de sus hijos.

El taller Escuela para padres se dirige principalmente a todos aquellos padres
que tienen hijos pequerios y/o adolescentes, o contemplan la posibilidad de
tenerlos; uno de sus objetivos es el desarrollo personal de los hijos mediante
los siguientes aspectos:

* Ofrecer alos padres lainformacion y conocimientos basicos sobre diferentes
temas con el objetivo de proporcionarles una mayor capacitacion para
ejercer su funcion.

e Facilitar mas recursos educativos y formativos para promover en sus
hijos actitudes valores y habilidades personales y sociales sanas que les
permitan afrontar de manera responsable la realidad de su vida.

¢ Promover el intercambio de experiencias entre los padres asistentes,
la prevencion de las drogodependencias: un acuerdo desarrollado de la
personalidad, unas actitudes y valores solidos.

El quehacer profesional desde la disciplina de Trabajo Social
en la inclusion educativa

El trabajo social como disciplina de las ciencias sociales refiere su objeto de
intervencion en el diagnostico de las necesidades sociales y la promocion de
las potencialidades de los sujetos sociales para la identificacion, demanda
y satisfaccion de las primeras, asi como el analisis, propuesta y evaluacion
de la politica social. La educacidn es un campo de ejercicio profesional que
se identifica como un area tradicional del Trabajo Social. En este espacio, la
especificidad del quehacer de los profesionales —trabajadores y trabajadoras
sociales— abarca distintos niveles de intervencion, desde la orientacion, gestion,
organizacion, pasando por la investigacion, disefio y evaluacion de programas,
hasta la educacidon social.

La Federacion Internacional de Trabajadores Sociales (FITS) considera
ala institucion escolar como uno de los pilares de prevencion y afirma
que, el medio escolar es el primer espacio donde se pueden detectar
problemas familiares y sociales antes que en otras instituciones lo cual
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facilita una intervenciéon temprana para modificar en la medida de lo
posible la situacion que esta influyendo negativamente (Romero, Alcivar,
Roldan y Sabando, 2017, s/p.).

Por lo tanto, lo referido a la actuacion profesional no puede ser analizado sin
tomar en cuenta que esta se enmarca en distintos paradigmas que explican la
realidad social, como son: los principios ontoldgicos, éticos, epistemoldgicos y
metodoldgicos de la practica, son tan diversos como las posturas tedricas que
subyacen al entendimiento del quehacer de la disciplina.

En cuanto ala perspectiva de lainclusion educativa, en la practica profesional
de los y las trabajadoras sociales, para el caso de México, se observan dos posturas:
una institucional o sistematica y otra social o contextual. En la primera se cumplen
las orientaciones que, desde la SEP y la Direccién de Educacion Especial, se
indican para las practicas en los espacios oficiales del sistema educativo mexicano;
por lo tanto, es la perspectiva mas comtin o imperante. Mientras que la segunda
vision requiere de un ambiente reflexivo y critico del quehacer educativo, se
puede presentar en los espacios formales para la educacion y en los informales.

A) Priacticas escolares del trabajo social con una perspectiva institucional
de la inclusién educativa

Laintervencion de las USAER es exclusiva de las escuelas de educacion basica.
Se concreta a un proceso conformado por cuatro etapas (SEP-DEE, 2011):

1. Construccion del analisis contextual: evaluacion inicial, esta recuperacion y
analisis de informacion de los contextos educativos contribuyen a la identificacion
de las barreras para el aprendizaje y la participacion y ofrece elementos para el
reconocimiento de las posibilidades que el entorno escolar ofrece (informacion
de las acciones del equipo multidisciplinario).

2. Planeacion y organizacion de los apoyos derivados en el Programa de Apoyo
ala Escuela (PAE).

3. Implementacion, seguimiento y sistematizacion de los apoyos: a) La asesoria,
la orientacion y el acompafiamiento en la escuela, en el aula y con las familias;
b) El disefio y desarrollo de estrategias diversificadas para todos en el aula; y ¢)
Laimplantacion de estrategias especificas para la poblacion con discapacidad.
4. Laevaluacion de los apoyos, en los diferentes momentos del proceso, se realizan
cortes cronologicos bimestrales y al concluir el afio escolar. Conformando un
recuento de los logros alcanzados por la USAER en la disminucion o eliminacion
de las barreras para el aprendizaje y la participacion y su contribucion e impacto en
la transformacion de la gestion escolar y pedagdgica de las escuelas de Educacion
Basica. Las funciones del trabajador social en las USAER son:

e Participa en la elaboracion del Plan General de Trabajo.
 Identifica problematicas de sus escuelas, referentes a su area.

¢ Propone acciones concretas para eliminar barreras identificadas.
e Participa en los consejos técnicos.
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e Entrega Informes de planeacién.

 Asiste alas reuniones técnicas y de trabajo de su Unidad.

e Entrega Informes de Evaluacion Psicopedagogica al director para su
revision y visto bueno, conjuntamente con el equipo interdisciplinario.

» Entrega de propuesta curricular adaptada para su revision y visto bueno,
conjuntamente con el equipo interdisciplinario.

Todos los momentos referidos en el proceso de atencion de la USAER implican
la participacion de una o un trabajador social en cada equipo multidisciplinario,
pero no se delimita el nivel en que realiza las acciones que, en el discurso del
Modelo de Atencidn a los servicios de educacion especial, refiere al trabajo
colaborativo y enfatiza la intervencion de este equipo a nivel curricular. O sea,
que deben participar en el disefio y desarrollo del curriculum y juegan un papel
en lamejora de los procesos pedagdgicos con estrategias de asesoria, orientacion
y acompafiamiento en el proceso de la planeacion de las actividades didacticas,
ademas se integra dicho proceso a las familias.

B) Quehacer profesional del trabajo social con una perspectiva de
inclusién educativa compleja

Entre los responsables del disefio pedagdgico de los sistemas educativos, todavia
predomina la visién de la inclusion educativa como la atencion a las necesidades
educativas especiales, sin recuperar la diversidad de situaciones de origen,
econdmicas y culturales del alumnado, de ahi que Dyson y Millward (2000),
sefialan que la vision compleja de la inclusion educativa todavia esta plagada de
debates, incertidumbres y contradicciones por la misma naturaleza dilematica
de larealidad de un sistema que genera las exclusiones de la poblacion, por lo
que hacen una critica al modelo de prestacion de servicios especializados en el
que se segrega al individuo desde una perspectiva erronea de la inclusion.

En este contexto, la incorporacion de pequefias unidades especializadas
en los centros educativos ordinarios es vista por algunos como una manera
iddnea de ofrecer conocimientos, equipos y apoyo especializados a grupos
particulares de nifios de quienes se considera que sus necesidades son
dificiles de satisfacer en tales aulas ordinarias o regulares. Se trata de
una alternativa que ha de ser analizada criticamente pues recordando
el dicho que nos alerta de que “el camino del infierno esta plagado de
buenas intenciones”, con la “mejor de las intenciones” este tipo de
actuaciones nos desvian del objetivo que se persigue con la inclusion
educativa (Dyson y Millward, 2000, p.20).

La UNESCO, desde la Declaracion de Salamanca, en 1994 hasta la Conferencia
Gubernamental “La educacion inclusiva. El camino hacia el futuro” en 2008,
requiere de un cambio real y reformas sistematicas en aspectos del curriculo, la
formacion pedagogica, el papel y propdsitos del profesorado, otros profesionales
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que laboran en el sistema educativo, incluyendo autoridades y familiares,
sin invisibilizar al alumnado. Tal cambio, pensado desde la complejidad de la
exclusion y la inclusion, es un cambio en la ideologia o mentalidad de aquellos
que tienen la responsabilidad de la direccidn de la politica publica de educacion
y de la sociedad en general (Echeita y Ainscow, 2010).

Estapostura tiene el fundamento de que en una sociedad modernay caracterizada
por la globalizacion, el desarrollo tecnoldgico y la velocidad de la comunicacion
requieren que su sistema educativo sea flexible ante los nuevos contextos y, ante
las necesidades de una sociedad inclusiva con una composicion diversa, reconocer
que los espacios educativos tienen vida propia (Castro y Pérez, 2017), esto es
coexisten una diversidad de situaciones y dinamicas que generan conflictos,
tensiones y obstaculos para el fin ultimo de dicho sistema, la educacion de calidad.

Para la atencion de lo anterior, Puyol y Hernandez (2009) reconocen que la
actuacion profesional de los trabajadores sociales es imprescindible y cada vez
requiere de ampliar su ambito de ejercicio; es decir, en el caso de la educacion,
traspasar su funcion de las paredes del aula y la institucion escolar, a los ambitos
familiar, comunitario y politico. Esto es que el trabajo social en el ambito escolar
ha evolucionado de la atencion individual y adaptativa a una vision socio-educativa
con todos los actores del contexto escolar.

El trabajo social, ademas de la realizacion de diagndsticos socio pedagogicos y
familiares, disefio de programas individualizados y grupales, integracion y asesoria
de padres de familia y profesores en el disefio de estrategias y orientacion técnico-
pedagdgica paralos mismos, y seguimiento y evaluacion de proyectos, presenta
entre sus funciones una nueva etapa con la realizacion de investigaciones sociales
que analizan y reflexionan la realidad no solo para identificar conflictos, sino para
comprender la complejidad del proceso educativo garantizando el ejercicio de
los derechos humanos y el desarrollo de una cultura de la inclusion en todos los
espacios de desarrollo del alumnado. Lo anterior permite observar un quehacer
profesional de los trabajadores sociales mas amplio en el que se investiga para
sustentar proyectos integrales y no solo se diagnostica para etiquetar y planificar
el trabajo individualizado y adaptativo.

Se tiene que reconocer que la intervencion del trabajador social en el ambito
escolar no se centra solo en la atencion de problemas de ausentismo, disciplina,
problemas de salud e higiene, reprobacion, acoso escolar o atencion a situaciones de
vulnerabilidad, sino que también se abarca la educacion social. Esto es, la construccion
de una cultura para la convivencia y el desarrollo del alumnado, todo esto desde la
interdisciplinariedad que permite la heterogeneidad de los profesionales presentes
en laescuela, pero también, los procesos de reflexion y dialogo con los involucrados.

Por otra parte, existe el ejercicio profesional educativo desde los espacios
informales o no escolarizados, con la poblacion organizada, espacios comunitarios
o laborales, en la atencion de grupos de poblacion vulnerable (migrantes,
desplazados, desempleados, adultos mayores) o situaciones especificas con
reclusos o adictos, un sinfin de plataformas y momentos en los que la intervencion
de los trabajadores sociales promueve la perspectiva de la inclusion educativa.
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Funciones principales del trabajador social en la inclusidon educativa
Lapractica profesional de los trabajadores sociales es importante parala construccion
de ambientes armodnicos que garanticen la inclusion en los espacios educativos. Desde
la postura de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile (2017) sefiala que hablar del
enfoque inclusivo en la educacion refiere de procesos de cambios y modificaciones en
los contenidos, estrategias metodoldgicas, recursos didacticos, ademas de requerir un
ejercicio profesional que forme en valores como el respeto, solidaridad y tolerancia
y que recupere las potencialidades del alumnado desde su diversidad.

Ademas, la Universidad sefiala entre las principales funciones de los trabajadores
sociales para propiciar la inclusion educativa, las siguientes:

e Promover un vinculo extra institucional inmediato en los casos en que se
presenten situaciones de vulneracion de derechos.

» Programar, coordinar, ejecutar y evaluar acciones (talleres, conversatorios,
dialogos, grupos focales, etc.) que den respuesta a problematicas y necesidades
delos/as actores de los centros escolares, promoviendo la corresponsabilidad
através de su participacion activa.

» Brindar criterios técnicos necesarios para fortalecer las relaciones entre la

comunidad escolar, integrando a los estudiantes al medio educativo, poniendo

énfasis en estudiantes que presenten dificultades.

Fortalecer la estima propia, confianza y seguridad del estudiantado, el

reconocimiento de sus fortalezas, debilidades, necesidades, etc., con la finalidad

de desarrollar un pensamiento critico y creativo que les permita enfrentar
las situaciones de la vida cotidiana tanto dentro como fuera de la institucion
educativay alcanzar metas y objetivos propios a nivel personal, escolar y familiar.

e Trabajar interdisciplinariamente.

Identificar factores de riesgo de los y las estudiantes y realizar estudios sociales

de caso o grupo, segun lo amerite, aplicando técnicas e instrumentos propios de

Trabajo Social.

Para Romero y otros (2017), la inclusiéon como tal es un proceso arduo en el
cual es necesario el acompanamiento de un profesional de trabajo social que
ademas de ser un facilitador entre instituciones y la persona, acompaiie de
manera integral para que este proceso no se desvie de su rumbo.

Conclusiones

Silaidea de un ejercicio profesional es integral, tendra la pretension de un nivel
de actuacion maximo que propicie una educacion social, critica y transformadora.
La practica profesional segrega en lugar de incluir con base en la diferencia o
discapacidad de los sujetos de la necesidad de transformar la formacion y el
ejercicio de los profesionistas del Trabajo Social para la biisqueda y el logro de
la inclusion educativa.
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Lo anterior no es posible sin una legislacion que oriente, no solo los alcances
del quehacer de los trabajadores sociales, sino que dé apertura a los espacios
laborales en los distintos niveles de los sistemas educativos. Puesto que su
presencia esta consolidada en los centros de educacién basica que incorporan
el servicio de atencion a las necesidades educativas especiales, descuidando
los demas niveles y omitiendo la amplitud de accion que debe tener desde la
perspectiva compleja de la inclusion educativa.
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Aportes del psicoanalisis a la
educacion: estudio de caso sobre
la ausencia de la funcion paterna

en la infancia

Verénica Herndndez Jacobo!
Diana Sugey Mendoza Cital?
Carlos Varela Ndjera®

Introduccion

El presente capitulo surge del interés de divulgar un proyecto de investigacién
realizado en el marco de una intervencion con orientacion psicoanalitica
con nifios y nifias de una escuela primaria publica de Atencion Preventiva y
Compensatoria Extra edad (APCE) de la ciudad de Culiacan, Sinaloa, México. En
esencia, el psicoanalisis aplicado al ambito de educacion basica de nivel primaria
permite apuntalar una mirada singular hacia formas sintomaticas de la infancia
manifestadas como fracaso escolar, dificultad para hacer lazo social, impulsividad,
violencia, inhibicidn intelectual y dificultad de vivir, todas éstas anudadas en
esta investigacion al fendmeno de ausencia de la funcidén paterna como aquello
que imposibilita que las cosas marchen bien desde el discurso oficial, conocido
bajo el significante de discurso amo. En esta tesitura, lo que no marcha desde
la mirada del sistema oficial es gestionado por dispositivos que regularmente
son hegemonicos, sirven para orientar lo que se sale de la normay regresarlo a
su cauce, cada instancia del Estado tiene sus propias vias institucionalizadas.
En ambitos educativos y de salud ptiblica hay un dispositivo médico psiquiatrico
que otorga condiciones de posibilidad para que aparezcan un variado numero
de trastornos que vienen a dar cuenta de lo que no marcha en términos de
normalidad cuyo origen supuesto es organico, segin el Manual de psiquiatria
americana mejor conocido como DSM. De tal suerte que el presente trabajo
enfoca su mirada a un fendmeno de investigacion e intervencion que no puede
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ser solo gestionado desde los métodos convencionales, ya que dar cuenta del
efecto que conlleva la ausencia de la funcidn paterna en la infancia no puede
ser generalizado, alo sumo, desde las metodologias cualitativas convencionales
se puede abordar lo particular, lo que es comtn a algunos casos mientras que
desde nuestra propuesta con orientacion psicoanalitica se trata al sujeto en lo
que ya no se asemeja a nadie, donde su singularidad es tnica e irrepetible. Es
por lo anterior que los efectos de la ausencia de la funcidn paterna acarrean
ciertos estragos que son unicos en cada caso y cada sujeto lo vive de manera
singular, como se vera en los estudios de casos de nifios y nifias que fueron
considerados para el estudio.

En el campo del psicoanalisis se opera asignandole un lugar importante
al inconsciente y a las pulsiones para explicar los sintomas del sujeto. Por
consiguiente, se selecciono este enfoque tedrico metodoldgico para dar cuenta
del sintoma que puede causar la ausencia de la funcién paterna en la infancia
sobre todo en aquellos infantiles sujetos que provienen de poblacion vulnerable
y que estan inscritos en una escuela primaria publica de atencion preventivay
compensatoria extra edad.

El siglo XXI presenta un orden simbolico muy particular, que en el caso de la
infancia, tema de competencia para esta investigacion, se visualiza una tendencia
aque los padres se separen del cuidado de sus hijos, expresandose dicho fenémeno
en la desatencion de sus funciones paternas que deja a nifios y nifias sin Otro que
los nombre, en este caso sin una funcion paterna que otorgue identificaciones,
cuidados, ideales, orientaciones para constituirse como sujeto tanto de deseo
como de laley. En la actualidad cada vez hay mas familias monoparentales, en
su mayoria, la madre es la jefa de familia, teniendo asi padres ausentes en la
formacion de los hijos. Del mismo modo nos enfrentamos ante una realidad en
donde sibien, en algunos casos hay un padre presente en la vida de los hijos, éste
no cumple con la funcidén simbdlica de educar, de poner limites a la infancia, o
como Lacan lo dijo, la funcion de insertar la Ley del Nombre del Padre.

Evidenciamos cada vez mas que el fendmeno de infancia desborda en las
instituciones educativas, en las familias, en el contexto social en general,
buscando formas de expresar su malestar infantil, paralo cual algunos discursos
cientificos y sociales otorga etiquetas que nombran a estos nifios y nifias como
agresivos, con poca tolerancia a la frustracion, con problemas de conducta,
introvertidos, con dificultades para desarrollar lazos afectivos ya sea con los
adultos o con sus pares, con un deseo caido y poca motivacion para el aprendizaje.
No obstante, este desbordamiento, que en ocasiones se tiende a diagnosticar
como una patologia, obedece a formas de representar lo que les esta ocasionando
estragos en su singularidad. La hipdtesis que sostiene esta investigacion es que
el entramado familiar, particularmente la ausencia de laimplementacion de la
funcion paterna, propicia el desbordamiento y la falta de limites en la infancia.
Actualmente, cada vez son mas las familias que vivencian la ausencia paterna,
refiriéndonos al término ausencia como aquella figura que no esta presente en
el hogar o no cumple con la funcidn simbdlica. Es por ello que el objetivo de esta
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investigacidon-intervencion fue describir los efectos de la ausencia de la funcién
paterna en la singularidad de la infancia.

Por lo anterior, surgio el interés por realizar la presente investigacion producto
inicialmente de una intervencion psicoldgica con nifios y nifias de una escuela
primaria publica, donde se presentaron variados indicios de nifios desbordados,
decaidos, sin ganas de vivir, en estado vulnerable, enojo por las condiciones de
vida. Estos referentes empiricos previos orientaron los cuestionamientos al
estado de cosas que hacen posible la aparicidon de este malestar en la infancia,
viendo en cada caso algo muy particular en relacion al padre y su funcién en
estos nifios. De ahi la pregunta principal: écudles son los efectos de la ausencia
de la funcion paterna en la singularidad de la infancia?

Revision de la literatura. ¢ Qué es un padre?

Padre, sin duda es un término de mucha polémica puesto que ha existido desde
el comienzo de los tiempos. Es un significante que se ha ido modificando y ha
adquirido diferentes significados a través de cada época. En la actualidad la
Real Academia Espariola define al padre de diversas formas, siendo las mas
significativas: “varon o animal macho que ha engendrado a otro ser de su misma
especie”; “vardn que ejerce las funciones de padre”; “cabeza de una descendencia,
familia o pueblo” (Diccionario de la Lengua Espafiola, 2014).

En este orden de ideas, Carballeira (2009) hace un recorrido histérico sobre
las connotaciones que ha tenido el padre, sosteniendo que en la prehistoria el
padre era nombrado como el jefe o la cabeza de alguna tribu o clan. En Grecia
y Roma, no era necesario ser padre bioldgico. Cualquier rey o emperador tenia
el poder para reconocer al que considerara merecedor del titulo de hijo y se
convertia en su padre, asi podia protegerlo y heredarle sus riquezas.

Durante el Cristianismo, el padre se convirtié en un valor absoluto donde solo
él podia predicar a su familia los designios del Padre Universal. En el periodo de
la Edad Media en las familias aristocraticas, los hijos eran dejados bajo el cuidado
de maestros para ser educados y el padre los conocia hastala edad de 15 0 16 afios.
Del Renacimiento ala edad moderna el padre era quien tenia el completo poder
sobre la esposa y los hijos. Es a partir del siglo XIX que la concepcion de padre
presenta transformaciones considerables, el hijo comienza a tener derechos y el
padre obligaciones hacia €él, se instala el decreto de que el padre es quien educa
al hijo, le hereda sus formas de comportamiento, y le ensefia a subsistir en el
contexto que le rodea (Carballeira, 2009, pp. 148-149).

La funcién del padre no solo es educar y darle al hijo lo que necesita. Varios
autores han relacionado los vinculos emocionales del nifio con el que éste tiene
con su padre. Es decir, entre mejor sea la relacion del nifio con su padre, mejores
seran los vinculos emocionales con otras personas y el entorno social. En esta
tesitura, Parke (1981,1998) refiere que el padre moldea caracteres en el nifio que
lo acompafiaran durante toda su vida y menciona también que “el padre no se
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limita solo a ser un mediador con su autoridad transmitiendo reglas sociales y
fortificando la conciencia de los hijos, sino que su papel mas emblematico es el
del formador de una persona” (pp. 85-90).

Freud y el Padre

Freud (1912, 2011) habla del padre a través de su escrito Totem y Tabti, ahi hace
mencion del hombre de la prehistoria como contemporaneo de épocas actuales
y desarrolla una reflexion sobre los pueblos primitivos. Freud ubica al t6tem
como una figura que esta relacionada con el grupo (clan), el cual representa el
antepasado y, al mismo tiempo, un espiritu o padre protector hacia sus integrantes.
Este es transferido de manera hereditaria a través del padre o de la madre ysu
obediencia es la causa de todas las obligaciones sociales. Es decir, el t6tem tiene
la funcion de coordinar las relaciones sociales, regulandolas, creando normas
simbolicas que prohiban el incesto o las relaciones sexuales con otras personas
del mismo grupo.

En el mismo texto Freud sostiene que el tabt se relaciona con lo sagrado y al
mismo tiempo con lo prohibido y peligroso. Los tabties mas antiguos van vinculados
alas leyes del totemismo, respeto por el totem, al padre y a la prohibicion del
incesto (Freud, 1912, 2011, pp. 31-90). Es asi que para Freud el complejo de Edipo
se presenta en el desarrollo del infante a partir de las prohibiciones hechas por
el padre alas cuales el nifio tiene que hacer frente, lo que ocasiona que el infante
entre en conflicto con su padre.

En el texto El Moisés y la Religion Monoteista, Freud (1939, 2001) habla de
esta pena al padre como un sentimiento de la humanidad, el cual es alimentado
desde lainfancia. Reflexiona acerca de que los rasgos que tiene un gran hombre
son los mismos rasgos del padre. El padre hereda al hijo todo lo que forma parte
de su imagen, la decision de sus ideas, su fuerza de voluntad, el mando de sus
actos, pero sobre todo la autonomia e independencia. Al padre se le admira, se
le respeta, se confia en €I, pero nunca se le deja de temer. Siendo en los primeros
afos de la infancia en donde se tiene una sobreestimacion al padre, al padre
amado pero temido a la vez, del cual se espera que esté guiandolos por algun
sendero que perdurara de adultos.

El padre que nos presenta Freud es sin duda un padre que crea ambivalencia en
el nifio, pero deja claro que esta ambivalencia es necesaria en el desarrollo de la
infancia ya que por un lado el nifio ama a su padre y por el otro lo odia por ser su
rival. Pero esta rivalidad va mas alla pues no es solo un limite que el padre interpone
entre él y sumadre, sino que es un limite que le interpone en todas las demas cosas,
es decir simbolicamente el padre es un limite que no puede ser transgredido. Aqui
laimportancia de la presencia del padre, pues abre la interrogante que hace posible
que se avance en la investigacion, dqué pasaria si no estd presente la funcion paterna
en la infancia como aquella instancia que pone limite?
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Lacan y el Padre

Lacan hace una relectura a Freud, si para este ultimo el padre es quien inserta
el limite entre la madre y el hijo. Pero Lacan va mas alla, ya que divide al padre
en tres registros (padre imaginario, padre simbdlico y padre real), mencionando
que en estas tres dimensiones se encuentran dos conceptos fundamentales: la
metafora del Nombre-del-Padre y El Nombre-del-Padre.

El padre simbdlico es esencial para la estructura simbdlica. “El padre simbdlico
entra en funcion cuando el nifio se encuentra en la etapa preedipica” (Evans, 2007,
p-145) poniendo entredicho que para Lacan el complejo de Edipo es como una
metafora pues sustituye al deseo de la madre. Por lo tanto, la metafora paterna
es la que rompe con la diada madre e hijo y sustituye el deseo de la madre por el
Nombre-del-Padre. Es decir, el padre simbdlico, al ser una posicion, es sinénimo
de funcion paterna la cual tiene como objetivo principal regular la etapa edipica
e insertar el Nombre-del-Padre, que seria la Ley de castracion al hijo.

En lo que respecta al padre imaginario, Lacan sostiene que “es un imago,
un compuesto de todos los constructos imaginarios que el sujeto erige en el
fantasma en torno a la figura del padre” (citado por Evans, 2007, p. 146). El padre
imaginario no tiene relacion con el padre real, puesto que el padre imaginario
tiene que ver con un ideal de padre, un padre que se quisiera tener, pero no se
tiene por lo tanto se imagina.

Enlo que respecta al padre real, en Lacan “es el agente de la castracion, el que
realiza la operacion de la castracion simbolica” (citado por Evans, 2007, p. 146),
es la persona que desemperia el papel de padre y puede ser el padre bioldgico o
no. Por lo tanto, segin Lacan “El padre real es entonces un efecto del lenguaje
y con este sentido debe entenderse aqui el adjetivo “real” lo real del lenguaje
y no lo real de la biologia” (p. 146). El padre real es decisivo en el complejo de
Edipo, es é]l quien interviene en el tercer tiempo, es decir, es el que rompe con la
diada madre-hijo y castra al nifio. Esta intervencion salva al nifio de la angustia
procedente, sin ella el nifio necesita un objeto fobico como sustituto del padre
real ausente (p. 146).

Por otra parte, El1 Nombre-del-Padre es “el responsable de instaurar la
significacion falica, siendo el falo el significante responsable de todos los efectos
de significacidn, incluido el de dar significado falico al sujeto (...)” (Saal, 1998,
p-199), posiciona al padre como portador de aquello que el nifio tanto quiere y
para tenerlo tiene que matar al padre simbdlicamente y es en ese deseo de matar
al padre que el nifio le otorga el significante falico. Es decir, el hijo lo respeta, lo
admira, se identifica con el padre.

Lacan en El Seminario 5 menciona que el Nombre-del-Padre es el padre
simbolico, puesto que éste es el que le da autenticidad ala palabray parahacerlo
basta con su presencia. Es decir, el padre es el Otro en el Otro, siendo éste quien
pone limites al hijo y prohibe el incesto. El padre “es el significante que significa
que, en el interior de este significante, el significante existe” (Lacan, 1957-1958,
[2010], p.151). El padre es quien hace que el hijo exista como sujeto hablante, pues
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el Nombre del Padre maniobra como el iniciador del individuo alaley humana
que permitira el acceso a la cultura, dominando el lenguaje y la palabra, yendo
mas alla de la relacion dual entre la madre y el hijo.

Lacan hace mencion del Nombre del Padre y el Padre real, diciendo que el
Nombre del Padre en tanto que llegado el caso puede faltar y el padre real que,
seguin parece, no ha de estar tan presente para que no falte (Lacan, 1957-1958,
[2010], p. 160). Llega un momento en la vida del sujeto en donde el padre ya
no es necesario al haber ya ha cumplido su funcion del Nombre del Padre y en
cambio el padre real es aquel que ha estado presente en la vida del sujeto sin
llevar a cabo la funcidén simbdlica. Ya en la vida adulta, el sujeto no lo necesita
pues cuando éste debio de haber insertado la ley, no estuvo presente. Por lo
tanto, équé efectos hay en la infancia ante la presencia de un padre real, pero
sin cumplir su funcién simbdlica?

Acercamiento al concepto de infancia

Lainfancia es un tema que compete a todos pues el adulto, para ser adulto, primero
tiene que pasar por la infancia. Sin embargo, no siempre se ha considerado a la
infancia tan importante como en la actualidad. Con el paso del tiempo la concepcion
de la infancia ha ido cambiando y se iniciaron las primeras investigaciones
sobre ella, se crearon espacios en los cuales los nifios podian ser educados y se
establecieron sus derechos con la finalidad de protegerlos.

Levin (1995), en su escrito El psicoanalisis y su relacion con la historia de la
infancia, realiza un recorrido sobre las primeras concepciones de la infancia y
menciona que en un principio era una instancia no reconocida. Los nifios no
tenian valor alguno, los adultos abusaban de ellos de diversas maneras y la tasa
de mortalidad era aiin mas elevada que en la actualidad. Incluso en la época
del Renacimiento los nifios no eran criados por los padres ya que desde recién
nacidos eran llevados con nodrizas y al tener la edad necesaria se les llevaba a
aprender algun oficio.

Durante el siglo XVII los nifios eran representados en la pintura y eran
caracterizados como adultos reducidos. Fue hasta a mediados del siglo XIX que la
infancia comenzd a tener reconocimiento. Freud, médico contemporaneo, realizé
diversas investigaciones que dio lugar al desarrollo de su teoria, privilegiando
a partir de su formacion cientifica y experiencia clinica, el lugar de la nifiez y la
importancia de ésta en la vida adulta, reconociendo una sexualidad especifica en
cadaunade las etapas de la infancia, su papel para el narcisismo y laemocionalidad
de lavida adulta (Levin, 1995, p. 613-629).

Para Bleichmar (1984) la infancia es el tiempo de instauracion de la sexualidad
humana y de la constitucion de los grandes movimientos que organizan sus
destinos en el interior de un aparato psiquico destinado al apres-coup, abierto
anuevas resignificaciones y en vias de transformacién hacia nuevos niveles de
complejizacion posible (p. 40).
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Ampliando la categoria de infancia, Lora, Rojas y Soldan (2008, p. 239)
mencionan que es importante tener claro que el nifio no es una persona grande,
sino que se trata solo de un nifio, el cual se puede entender mejor si se divide
en cuatro puntos:

Anivel del significante: El nifio es un hablante-ser, dividido por el significante.
A nivel del goce: El nifio no dispone del acto sexual, no teniendo acceso al goce
sexual que pasa por la puesta en acto del deseo del Otro, debe contentarse con
un goce puramente masturbatorio.

Anivel de historia: Se hace referencia a la experiencia de vida, cuando se llega a
este punto el nifio puede aprender a saber, aun cuando este saber es suplementario
yno homogéneo con el saber inconsciente.

Anivel del acto: El nifio es definido mediante el discurso del amo por no disponer
de los medios para sostener su acto. Sin embargo, esto no quiere decir que no
pueda plantearlo.

Haciendo énfasis al tltimo punto que proponen Lora, Rojas y Soldan (2008),
el nifio es definido a través del discurso del amo... {Quién es el amo para el nifio?
Los padres, los docentes, la directora, la iglesia a la que pertenezca, todas aquellas
personas que de una u otra manera se hacen cargo o forman parte de su formacion
como sujeto social. Estudios como el de Varela, Urtusuastegui y Santoyo (2014)
sostienen la importancia de la crianza en el hogar, planteando que muchas de
las dificultades de los nifios en el contexto escolar se encuentran relacionadas
alaldgica de cada una de sus familias. Es por ello que si las figuras parentales
no instalan, mediante la crianza, el deseo de saber y aprender en un nifio o una
nifia, su proceso escolar se vera afectado de diversas maneras. Agregando a ello
diriamos que también se vera afectada su propia infancia.

Singularidad desde el psicoanalisis

Para abordar el concepto de singularidad desde el psicoanadlisis es necesario
acercarse a lo singular de un sujeto y esto singular es el sinthome, ya que es
lo que nunca puede cambiar en el sujeto, o hablando términos mas clinicos,
es lo que no se puede curar. Miller (2010/2014) citando a Lacan, expresa lo
siguiente: “Lacan inventd el concepto de sinthome para designar lo singular
(...) hay sinthome en cada uno” (p. 92), si hay sinthome en cada uno de nosotros
entonces también opera algo de lo singular en nosotros, eso que nos pertenece
solo anosotros y no es compartido con nadie”.

Lo singular esta fuera de los limites de lo que es comun, puesto que si fuera parte
de lo comn, no se le pudiera considerar singular, tal como Miller (2010/2014)
menciona “lo singular (...) esta fuera de lo que es comun. Y el lenguaje solo
dice lo que es comtn, excepto por el nombre propio, aun cuando lo propio del
nombre no sea una garantia absoluta de singularidad” (p. 97). El nombre propio
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hace singular al individuo puesto que es algo que solo le pertenece a cada sujeto
y con ese nombre propio se distingue de los demas. Ya que lo singular es algo
que marca la distancia entre el sujeto y cualquier otra comunidad. Es decir,
marca la distancia entre eso que solo puede ser del sujeto y no se comparte
con el. Lo singular no solo se hace presente en los nombres propios: también
se encuentra en la forma de abrazar, caminar, hablar y pensar, entre otras
representaciones, de cada sujeto. Baudrillard (2000/2010) hace referencia
ala singularidad del pensamiento al decir “el pensamiento es singular y la
singularidad del pensamiento puede ser capaz de protegernos” (p. 37), puede
protegernos porque el pensamiento solo le pertenece ala persona que lo piensa
y nadie mas puede saber su contenido, aunque el sujeto lo revele nadie captara
la esencia singular de quien lo piensa.

Regresando alo que separa a la singularidad del individuo, es que este tltimo
forma parte de una comunidad. Por lo tanto, es particular pero no opera el
caracter de lo singular, como menciona Arenas (s/f, p. 9): “Lo singular es lo
que no pertenece a ningun colectivo, en la medida en que su caracter objeta,
precisamente, el de lo universal en calidad de tal. Lo singular no es, pues,
equivalente a la maxima particularidad”. Por lo tanto, lo singular no se puede
compartir ni puede formar parte de algo. Lo singular esta soltero puesto que no
se casa con ningun concepto y por lo tanto le es fiel solo a él mismo.

La clinica psicoanalitica le apuesta a lo singular, lo que el sujeto desconoce de
si mismo y lo expresa a través del lenguaje, como menciona Stangaro (2003) “hay
un solo sujeto, el sujeto en andlisis (analizante). Este tltimo es un significante
enrelacion a otro significante y es diferente al individuo bioldgico (del cuerpo)
y al de la evolucion psicoldgica” (p. 2). El sujeto al estar en analisis se pone en
contacto con su parte singular eso que no es visible a simple vista y en ocasiones
es desconocido por el mismo sujeto.

Ademas, lo singular seria en el sujeto su sintoma, por lo tanto, lo que opera en
el sujeto es el sintoma, asi el analisis siempre buscara potencializar el sintoma del
sujeto. Cancina (2008) sefiala que cada sintoma y su forma de representarlo es
singular, es propio de cada persona, no puede ser comparable, pues precisamente
en la clinica la especificidad de lo singular se encuentra en lo tipico. Lo que es
propio de cada individuo.

Por lo anterior, la tesis que guia esta propuesta de investigacion e intervencion
es que, aunque los infantes pasen por la experiencia de un padre ausente o
que no cumple su funcién simbdlica, cada uno tiene una experiencia singular
e irrepetible. A partir de ahi provocara determinados sintomas que, desde lo
universal, pueden ser vistos como nifios problema, desbordados, angustiados,
sin limites. Sin embargo, desde lo singular, campo de exploracion desde el
psicoanalisis, es aquello que no termina nunca de subjetivarse y que cada sujeto,
infantil o adulto, debe encontrar recursos para soportar todas esas vicisitudes
que pasan en su cotidianidad.
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Cuestiones de Método

Diseiio

Para el desarrollo de esta investigacion se utilizo el enfoque cualitativo. Este explica
el fenomeno estudiado sin manipular variables y observa a los sujetos desde un
ambiente natural tomando en cuenta aspectos del pasado y del presente. Se toma
como un todo integrado debido a que una de las caracteristicas principales de la
investigacion cualitativa es considerar el fenémeno de manera holistica (Alvarez-
Gayou, 2010). En esta tesitura, para Martinez (2013) la investigacion cualitativa
se basa en el estudio de cualidad y calidad, constituyendo una unidad de analisis
la cual se busca comprender y explicar. Asimismo, se optd por retomar el estudio
de caso, que desde la perspectiva de Stake (1999) permite estudiar cada caso de
manera particular y no todos en conjunto de manera generalizada, facilitando
desde esta condicidn acercarse a la singularidad de cada sujeto.

Participantes

Los sujetos fueron 2 nifias y 4 nifios de entre 7 a 10 afios de edad inscritos en 2° y
3° grado de una escuela primaria publica con programa de Atencidon Preventiva
y Compensatoria Extra edad (APCE) durante el ciclo escolar 2015-2016, cuyo
criterio de inclusion fue que tuvieran un padre ausente porque abandond el
hogar, o padre presente en el hogar pero que no cumpliera su funcion simbdlica.
También participaron 5 madres de familia que accedieron a ser parte del estudio.

Técnicas de recoleccion de datos

Grupos focales

Siendo estos un espacio de opinidn para captar los sentimientos, pensamientos y
la forma de vida de los sujetos provocando auto explicaciones para obtener datos
cualitativos (Kitzinger, 1995) propiciando un espacio grupal para que, por un
lado, tanto los nifios considerados para el estudio como sus madres desplegaran
sus condiciones de vida, deseos, malestares y sufrimiento.

Entrevista semi-estructurada

Fuerealizada cada entrevista retomando las recomendaciones de Martinez (2008).
Partiendo de una guia con preguntas agrupadas por categoria con base en los
objetivos del estudio, se le explico al entrevistado los propdsitos de lamismay se
le pidid su autorizacion para registrarla. La actitud del entrevistador siempre fue
receptiva, no interrumpio el curso del pensamiento del entrevistado, se actu6 con
prudencia para invitar al entrevistado a profundizar o aclarar algunos aspectos
relevantes para la investigacion. El tema de indagacion merecia el mayor cuidado
posible sobre todo porque contempld el acercamiento a fendmenos intimos de la
vida familiar que tanto los nifios como sus madres narraron con la finalidad de
identificar el impacto de la ausencia de la funcién paterna en la vida de un infante.
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Observacion participante

Permitio que el investigador formara parte activa del proceso de recoleccion
de datos, particularmente fortaleciendo la transferencia de trabajo terapéutico
con los sujetos. Desde la perspectiva de DeWalt y DeWalt (2002) la observacion
participante es el proceso que le otorga la facultad a los investigadores para
aprender acerca de las actividades de las personas en el escenario natural a
través de la observacion y participando en sus actividades.

Técnicas psicoanaliticamente orientadas

Desde laperspectiva de Anzalduia (2004) estas técnicas permiten identificar los lazos
transferenciales, asi como las practicas que generan sintoma al sujeto con la finalidad
de lograr algiin cambio subjetivo. Se incluyeron dibujo libre, el juego, la narraciéon
de historias, aplicadas en sesiones grupales e individuales en el seguimiento clinico
de los seis estudios de casos. Dichas técnicas se consideran psicoanaliticamente
orientadas porque permiten un acercamiento a la subjetividad y al mismo tiempo
proyecta todo aquello que le esta causando un malestar en su singularidad.

Procedimiento

Ladirectora de la escuela primaria hizo la asignacion del grupo escolar de segundo
ytercer grado alos investigadores. Acto seguido, se llevo a cabo la presentacion en el
grupo escolar por parte del equipo de investigadores configurado por una practicante
de psicologia, la asesoray supervisor ambos psicdlogos con posgrado en educacion y
estudios en psicoanalisis. También hubo una presentacion del equipo de trabajo con
los padres de familia donde se les explicd lamanera de intervenir con los nifios y nifias
durante el ciclo escolar, ademas se les presentd la propuesta de trabajo psicoldgico
con los padres y/o tutores mediante grupos focales y entrevista semiestructurada.
Unavez recuperado el consentimiento informado de los padres se procedio al trabajo
psicolodgico dentro del aula en modalidad de grupo completo, grupo operativo y
seguimiento de los casos particulares que se retomaron para el estudio.

Mediante unaentrevista ala profesora titular y las intervenciones psicoanaliticamente
orientadas dirigidas al grupo escolar completo se identificaron alos nifios y nifias con
mayores problematicas, para programar con estos nifios las intervenciones individuales
que darian como resultado el estudio de casos. Durante el trabajo psicoldgico se
fueron identificando casos de nifios y nifias que tenian en comun la ausencia de la
funcion paterna. Algunos vivian solo con la madre y hermanos, mientras que otros
reclamaban la atencién del padre que si vivia con ellos, pero que no retomaba su
funcién paterna. Es decir, no colaboraban en su crianza, no mostraban interés por
las necesidades basicas de alimentacion y cuidados, no ponian reglas ni limites, ni
orientacion para el cuidado de si en la infancia, encontrandose en estos padres una
tendencia al maltrato fisico, psicoldgico y omision de cuidados.

De esta manera se opt6 por seleccionar estos casos como los participantes en el
estudio para documentar durante el ciclo escolar completo cudles eran los efectos
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de la ausencia paterna en la singularidad de la infancia. Para analizar los datos
se decidio proceder de dos maneras: a través de vifietas clinicas y con cuadros
descriptivos. Las vifietas clinicas se hicieron basandose en el discurso de los sujetos
que se obtenia por medio de las entrevistas a la profesora del grupo, grupos focales,
entrevistas a madres de familia y de las sesiones grupales e individuales con los
nifios. Los cuadros descriptivos se implementaron para sintetizar la informacion
relatada en las vifietas clinicas con la finalidad de hacer explicita cada categoria.

Resultados

Caracteristicas de los padres que no cumplen su funcién simbdlica

Tabla 1. Caracteristicas especificas de los padres.

Casos

Caracteristicas especificas de los padres

Caso O

¢ Papa desempleado.

 Pasala mayor parte del tiempo frente al televisor o con sus amigos.
¢ Le dedica poco tiempo a O y sus hermanos.

* No pone reglas.

¢ No se interesa/implica por los asuntos académicos de O.

* Amitad del ciclo escolar abandona el hogar.

CasoH

* No pone reglas.
¢ No marca limites.
* No se interesa/implica en los asuntos académicos de H.

* Se muestra agresivo con la madre frente a los hijos.

Caso A

¢ Separado de la madre.

¢ Frecuentemente pone pretextos para visitar a A.

* No se interesa/implica en las cuestiones académicas de A.
¢ La mayor parte del tiempo esta ausente.

* No pone reglas.

¢ No marca limites.

CasoF *

¢ El padre vive en otra ciudad desde que F era bebé.
« El padre no la registré al Estado antes de irse.
¢ NuncahabuscadoaF.

Caso C*

 Drogadicto, alcohdlico.

¢ Ha estado preso por robo.

¢ Laultima vez que vio a C fue cuando ella tenia 8 afios de edad.
¢ Lamayor parte del tiempo estuvo ausente.

* Nunca vivié con su hija.

CasoL

¢ El padre murid cuando L tenia cinco afios de edad.

*Estos dos nifios viven con padrastros y, como ya se menciono, ninguno pone limites ni cumplen

la funcién paterna.

Fuente: disefio propio.
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El discurso materno frente a la ausencia del padre

CasoF

Mi hija todos los dias de la semana esta enojada, es raro cuando una o dos veces al
mes esta de buen humor, siempre llega enojada de la escuela, no le puedo decir nada
porque reniega, a veces tiende a gritar y luego yo me enojo y la regafio, no se deja
ayudar por nadie, ni siquiera para hacer la tarea, siempre esta en guerra con todos.

Caso A

A era el Rey para su papa. Cuando nos separamos su papa lo buscaba mucho, pero
con el tiempo ha disminuido su interés por estar con su hijo, ya tiene meses que
evita el contacto con A y no lo quiere llevar a su casa. Esa situacion ha afectado
al nifio y mas porque €l estaba acostumbrado a ser el centro de atencién de su
papay de pronto ya no. A veces su papa lo va a ver a la casa y el nifio quiere ir a
la casa de él para estar con su papa mas tiempo, pero el papa no quiere, se pone
agresivo y le grita al niflo. El pretexto, segun el papa, es que no se lo puede llevar
dado que por su casa dejan de pasar los camiones temprano y ya no lo puede
regresar a la casa. A se queda triste y llorando, dice que su papa ya no lo quiere y
yo lo consuelo y le digo que no es asi, que solo no puede llevarselo y ya.

Caso O

O es vago. Sino estd en la escuela esta con la vecina o en la calle, pero muy poco
en la casay cuando estd solo quiere estar acostado o viendo la television. Su
papa nunca le dice nada, lo deja hacer todo lo que él quiere, ya se volvio hasta
garbanzo? de los camiones y es muy flojo para hacer las tareas, reprobd porque
no aprendi6 nada, cuando salié de primer grado ya se sabia el abecedario y
comenzaba a formar palabras, pero ya no mas, entro a segundo grado y todo se
le olvido, se sale del salon de clases.

Discurso docente frente a la infancia con ausencia de funcién paterna

Caso H

H es cosa seria, no me hace caso. En el saldn de clases trabaja solo cuando él
quiere e influye mucho en sus compafieros porque si él no quiere trabajar ya
nadie trabaja. Busca a sus compafieros para platicar, es peleonero con ellos y
mas en la hora del receso. No le puedo quitar los ojos de encima y no hay un dia
que no me den queja de él o no haga algo que no deberia de hacer. No cumple

4. Se le denomina “garbanzo” a las personas que se suben al transporte ptblico para acompafiar
en larutaalos conductores. Regularmente no estudian ni trabajan, frecuente en los nifios que no
cuentan con la vigilancia y la supervision de la familia tienden a escaparse de la escuela y andan
de garbanzos.
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con tareas, aunque H es muy listo y aprende rapido no sigue las reglas, solo hace
caso a la autoridad si él quiere, no le intimidamos.

Caso C

C es un caso particular. Siento que ella se aburre mucho en clase, siempre se
sienta al fondo y sola. Platica muy poco con sus compaifieros pero pienso que es
porque no se siente comoda con su apariencia fisica, siempre viene con aspecto
sucio y descuidado, eso también ocasiona que sus compaferos no se acerquen
tanto a ella. Solo algunas veces platica con sus comparfieros hombres, pareciera
que es mas facil para ella hablar con ellos porque con las nifias no habla, pero
cuando se junta con los hombres no me trabaja en clase y me ignora cuando le
llamo la atencién. Hace muy pocas veces la tarea.

Caso L

A es un nifio muy tranquilo. No tengo problemas con él en cuanto ala conducta
pero si en otros aspectos. Por ejemplo falta mucho a clases. Eso hace que se retrase
considerablemente y cuando viene no quiere trabajar porque no sabe en qué
tema vamos. No quiere participar con lecturas porque le da vergiienza con sus
companferos entonces cuando viene tampoco avanza porque no pone de su parte
y sile insisto mucho se pone a llorar, como que se frustra, es muy vulnerable.

Tabla 2. Efectos en la singularidad de la infancia ante la ausencia de funcion paterna.

Casos Efectos en su singularidad de la infancia
Caso A Triste, impotente, llora frecuentemente, piensa que su padre no lo quiere.

Desanimado para realizar diversas actividades como ir a la escuela, jugar
con otros nifos, o salir a jugar con vecinos, tampoco colabora en casa con

las labores domésticas.

Caso O Triste, con poco deseo para hacer algo, piensa que el padre lo ha dejado de
querer.
CasoF Enojo constante hacia la madre y los demas miembros de la familia, triste.

Poco afecto por parte de su madre y otros miembros de la familia.

Caso C Triste, con poca disposicion para trabajar en clase y relacionarse con sus

compafieros. Expresa enojo haciala madre.

Caso H Autoritario, se siente con la autoridad para golpear a sus compaiieros.
Se siente orgulloso cuando desobedece a la autoridad, reta la autoridad

docente.

Caso L Triste, con poca motivacion para asistir a la escuela.

Fuente: disefio propio.
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Efectos en la infancia ante la ausencia de funcién paterna
Discusion

Enlos casos presentados anteriormente se puede constatar la importancia de
los primeros vinculos en el ambito familiar como potencializadores de un deseo
singular. Cuando estas funciones paterna y materna no se instalan, pueden
aparecer en la infancia malestares que afectan su singularidad dejando al nifio
en condicidon de desamparo y deseos de afecto. Caruso (2010) sostiene que “el
tierno infante, no puede vivir si no le procuran, quienes lo rodean mucho amor
y muchas atenciones” (p. 12). El nifio necesita la presencia de las figuras que
él considera importantes, necesita de ese carifio y de esa proteccion que para
él son indispensables.

Freud (1929-1930, [2001], pp. 72-73) en El malestar en la cultura, ubica
la relacion entre afioranza del padre y desamparo infantil. Sefiala que en el
principio de placer esta la necesidad infantil mas indispensable, a saber, la
de recibir proteccion por parte del padre, considerandolo como el ideal. El
nifio idealiza al padre y espera que le otorgue atencidon y cuidados. Para Lacan
(1956-1957) al plantear la nocion de la falta respecto al ideal de la felicidad “no
es licito mas bien: no es posible, resignar los empefios por acercarse de algun
modo a su cumplimiento” (citado por Ledn, 2013, p. 44).

En El Seminario 10, Lacan (1962-1963 [2007], pp. 60-65) habla sobre el
complejo paterno y retoma el término de la angustia de Freud, sin duda el
padre interviene en la normalizacion del deseo por la via de la ley. Por lo tanto,
se supone que el deseo y laley no causan angustia, sino que precisamente la
ley es la que permite que el deseo tenga lugar como tal, al mediar la relacion
dual entre el hijo y el deseo de la madre.

Como se ve en la presentacion de los estudios de caso, es de suma importancia
que el padre cumpla su funcion simbélica de instaurar los limites en la infancia,
de lo contrario, podremos tener casos de nifios y niflas desbordados, con un
deseo caido por el aprendizaje, estado de animo decaido, dificultades para
relacionarse con sus pares o para consentir psiquicamente a la Ley, a la
castracidon que permite dar cabida al orden simbdlico encarnado precisamente
en la funcién paterna.

Sin embargo, no es suficiente con el padre simbdlico pues también es necesario
el padre real al ser, desde la perspectiva de Lacan, “el agente de la castracion,
el que realiza la operacion de la castracion simbdlica” (Citado por Evans, 2007,
p.- 146). Es decir, es la persona que desempefia el papel de padre, sea o no el
padre bioldgico. Por lo tanto, segtin Lacan “el padre real es entonces un efecto
del lenguaje y con este sentido debe entenderse aqui el adjetivo ‘real’ lo real
del lenguaje y no lo real de la biologia” (citado por Evans, 2007, p. 146). Pues
mientras que el padre simbolico es quien inserta la Ley el padre real es aquella
figura que toma la funcion simbdlica como propia y se la proyecta al nifio.

132



A modo de cierre

Los nifios que formaron parte de esta investigacion eran nifios que demandaban
aun padre, pero un padre funcional, un padre que se implicara en su crianza
y educacion, por mas que demandaran a ese padre no lo tenian, pues su padre
era aquel que no cumplia con la funcidén simbdlica.

Los nifios manifiestan su malestar de la forma en que pueden y es a través
de su conducta. Dichas conductas, desde la mirada de un adulto, no son bien
aceptadas pues alteran el orden del hogar o de la escuela dejandolo con la carga
de todo lo que le esta ocasionando un estrago en su singularidad.

Por lo anterior es que se considero necesario que haya mayor compromiso
por parte de las instituciones educativas, que trabajen la transdisciplinariedad e
incluyan el trabajo profesional del psicdlogo. Muchos nifios y nifias de contextos
vulnerables necesitan atencion especializada, tener su espacio por lo menos
una vez a la semana, con la finalidad de abrir las vias para propiciar su deseo
por el aprendizaje, la cultura y el cuidado de si, ademas de que mejoren los
lazos afectivos con sus pares y con los adultos, que se desenvuelvan con mayor
seguridad dentro de un salon de clases y en otros contextos y que la relacion
con su familia mejore.

En esta tesitura, el desborde infantil, visibilizado por los adultos como
“comportamiento dificil” del cual se quejan en la institucion educativa, podria
tener canales sublimatorios. Esos espacios son necesarios para tramitar
subjetivamente su malestar mediante una intervencion psicoldgica cualitativa
y las técnicas psicoanaliticamente orientadas que brindan precisamente esos
tiempos logicos donde el sujeto puede expresar sus miedos, deseos, ilusiones,
frustraciones sin el temor de ser juzgado. Es ahi donde puede apalabrar su
malestar y propiciar, desde su singularidad, las posibles alternativas de solucién
para que no quede fijado en una posicion de victima de sus circunstancias.

Fuera del contexto escolar podemos ser testigos de como los nifios y jévenes
estan en bisqueda de un padre que los nombre o que les diga qué hacer. Es
decir, que les inserte la ley simbdlica que los introduce a su cultura, que les
fue negada por omision, desinterés o desconocimiento. Un ejemplo de como
el sujeto infantil, el adolescente o el joven estan en busqueda de otro que
les ponga limite lo podemos visibilizar en los infractores de la ley, cuando
existen delitos que son cometidos por jovenes guiados por un jefe (el que les
dice qué hacer), o situandonos en el tema del narcotrafico, un gran problema
en nuestro contexto. Cada vez son mas adolescentes y jévenes que se unen a
estas organizaciones delictivas para buscar o tener a ese “padre simbdlico”
que no tuvieron en su infancia y que era necesario para su construccion como
sujetos y como ciudadanos. Por lo anterior, se apela a practicas profesionales
que propicien soluciones singulares creativas en los centros escolares, que se
interesen por lo cualitativo, por un cambio subjetivo que pueda coadyuvar en el
tratamiento del malestar en la infancia que seguramente tendra efectos tanto
académicos como en la formacion de los futuros ciudadanos.
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Educacion humanista
de calidad inclusiva para las nuevas
generaciones desde la perspectiva
del cosmopolitismo

Ramoén Ismael Alvarado Vazquez!

Aun debemos aprender el arte de vivir en un mundo sobresaturado de
informacion. Y también debemos de aprender el aiin mds dificil arte de
preparar a las proximas generaciones para vivir en semejante mundo.
Zygmunt Bauman (2003).

Introduccién: ;Qué se le puede decir al mundo?

Como decirle al mundo que los planteamientos y necesidades de la igualdad, la
equidad, el reconocimiento, la inclusion, la diversidad, la aceptacion del sujeto y el
aprendizaje de lolocal, se pueden plantear en los contenidos educativos desde lo
ético pararecuperar e insistir en lo émico, o dicho también, ponerse en el lugar o los
zapatos del otro. Como decirle ala sociedad que los gobiernos deben de reconocer
que las ausencias? en politicas publicas o la falta de estudios sobre éstas, van
ampliado los abismos y vacios sobre las definiciones o apoyos de muchos actores
olvidados por la pobreza, la marginalidad, las etnias, las capacidades diferentes,
las minorias de edad o simplemente ser joven, que implican un problema en este
momento. En pleno siglo XX1I de las tecnologias de la informacion, de la digitalizacion
del conocimiento, de la intervencion cibernética en el cuerpo humano y de las
modificaciones del genoma a través de la biotecnologia.

Nos encontramos también con laidea de De Souza (2015) con vacios epistémicos
y sociales sosteniendo que se integran a la falta de sensibilidad ante las migra-
ciones masivas en todo el mundo. Las personas que emigran, o salen de su pais?,

1. Profesor e Investigador Medio Tiempo Titular C de la Universidad Pedagdgica del Estado de Sinaloa.
Miembro del Sistema Nacional de Investigadores, Nivel 1. Correo electrénico: ismalvarad@hotmail.com
2. Para De Sousa Santos las ausencias se definen como la falta de produccion de practicas y experiencias
de larazén para generar procedimientos en la construccion de conocimientos de la realidad.

3. Segun datos de Periddicos como Nacidn 321, la Revista Forbes y Tele Sur. Coinciden que las
caravanas de migrantes de Honduras y Guatemala principalmente se debe a la inseguridad,
violencia, pobreza, desigualdad, inestabilidad politica y falta de oportunidades. Octubre 2018.
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particularmente de América Latina, sefialan que carecen de garantias individuales
y colectivas sobre el respeto y el reconocimiento a los derechos humanos. Las
caravanas de personas son grupos de personas expulsadas de los paises con
problemas democraticos, que buscan otras condiciones sociales, resultan de la
necesidad del sujeto para que se les reconozcan sus derechos universales que se
les han quitado. En su lugar de origen, los fantasmas de la violencia son reales
y no respetan edad o clase social. Es ahi donde aparecen las emergencias* por
resolver y explicar ante la falta de politicas para el reconocimiento universal
de los derechos del sujeto.

Parece que los lideres de los gobiernos de los estados mas pobres de América
gozan con estas acciones. Para muchos de ellos, es posible que mediante la
violencia se genere mayor riqueza. En este pensamiento cada vez mas aceptado,
o mas alienado por la globalizacion, esta haciendo creer que la inica salida del
ser humano es la pérdida del sentido de las colectividades. Dice Beck (1998)
que la globalizacion es una salida de lo politico, del marco categorial del estado
nacional y del sistema de roles®. Tiene como consecuencia la individualidad
y la formacidn de valores ajenos a la naturaleza del desarrollo del nifio en la
sociedad, en la escuela y en sus espacios de convivencia. Se ha dejado de lado
labusqueda por la condicion real del sujeto, que desde el humanismo esta cada
vez mas lejana.

Hoy, nadie se asusta ante amenazas de que el cambio climatico esta a la
vuelta de la esquina, o mas bien se ha perdido la mistica de la solidaridad y
la sensibilidad con la falta de capacidad de la sorpresa sobre el pisoteo de las
personas. A nadie sorprende la construccion de muros fronterizos, sin saber que
ya cayeron muchos y que el ultimo fue en 1989. Cuando ya casi el ser humano
llega a otros planetas, cuando ya las barreras solo quedaron en las competencias
olimpicas, cuando el ser humano viaja en el mundo sin pasaportes a través
de lared del Internet de manera inmediata, es cuando tenemos retrocesos
sociales significativos.

En esas perspectivas de contradicciones globales, uno de los objetivos principales
en los que se sustenta la propuesta para la elaboracion de una investigacion,
para exponer la realidad de una educacion humanista y cosmopolita de calidad
para todos los habitantes de los paises Latinoamericanos, se fundamenta en la
creenciay reconocimiento a las misticas de esperanzas.

4. El concepto de emergencia se define en la idea de Santos De Souza. El procedimiento que se
opone alarazoén proléptica es la sociologia de las emergencias, que se refieren a las formas en que
el futuro puede contraerse, revinculdandolo con un presente abierto a sus potencialidades porque
fue expandido via la sociologia de las ausencias. Las emergencias se refieren a las formas en que el
futuro deja de ser infinitamente vacio para transformarse en potencialidades concretas, cercano
alaidea de proyecto como apropiacién del presente.

5. En este sentido para Beck (1998), todos los actores sociales, deben reaccionar y dar una respuesta
concreta en este ambito, donde curiosamente las respuestas no siguen ya el viejo esquema derecha-
izquierda de la practica politica.
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Estos breves cuestionamientos, suponen que todavia es posible preguntarnos
sobre la necesidad de plantear otros modelos de formacion educativa para los
nuevos habitantes de este planeta, a través de las siguientes reflexiones: éSe
podra dar a conocer al mundo?; équé se puede ofrecer a sus habitantes a través
de la educacion, una vision humanista y cosmopolita de la convivencia humana?;
ése podra dar la oportunidad al nifio para que aprenda a través de lo inmediato
yno a través de lo lejano?; éel nifio podra descubrir qué es mas importante, lo
que esta a su alcance por conocer y no los mundos fuera de su alcance?; équé es
mas importante aprender por dénde camina, aprender el valor de lo que existe
por donde camina, la historia de los que han caminado por donde caminay que
le diga al mundo qué es caminar por donde camina?

Asilos nifios conoceran a otros nifios y a otros mundos o caminos inmediatos.
Lo local, contraponiéndose a la educacidn fria del ciudadano global, que las
instituciones mundiales y los organismos internacionales quieren formar a
través de la educacion igual para las desigualdades. En este sentido, es posible
exponer una propuesta local de formacion educativa y de calidad para nifios,
jovenes y adultos sustentados en el humanismo y el cosmopolitismo para las
futuras generaciones que tengan como objetivo convivir de manera equitativa,
incluyente y diversa en todo el planeta.

En este momento en el que los que tienen el falso poder que les han dado, las
visiones en las politicas mundiales, para la formacion de ciudadanos globales,
han creido que formar ciudadanos frios es la mejor opcion para idolatrar a unos
cuantos. El ciudadano global solo puede ser aquél capaz de sostener una vida
de lujos. En palabras de De Sousa (2015) seria la consolidacion de la burguesia
internacional. Para Beck (1998), el suefio que ha formado a los nifios (Millennials)
segin la OCDE, el FMI, la propia UNESCO y los gobiernos inconscientes de la
evolucidn de que los Cuatro pilares de la educacion de Delors (1996), representan
alaburguesia de Rousseau en la sociedad del conocimiento o el Emilio en el
juego de las competencias y los conceptos industriales del Management en el
aula como el Maletin de Evidencias, Rubricas, Competencias, Planificacion,
Objetivos, Mddulos, Evaluacion, Organizacion, Administracion etc., Pedagogia
Industrial en palabras de Diaz (1997), o lo mas cercano a un despacho contable.

En esta disyuntiva, los investigadores que pertenecen ala Red Delfin, integrados
por algunos paises de América Latina, como Costa Rica, Colombia y México,
en el marco de la reunion de investigadores en octubre de 2018, en Puerto
Vallarta Jalisco, preocupados por la situacion que vive el continente y ante las
inequidades educativas conjugadas con las grandes caravanas de migrantes o
éxodo masivo de personas que salen de su pais, decidieron publicar un libro
con los trabajos que se han realizado sobre el tema.

Una primerareflexion es que, alos lideres de algunos gobiernos centroamericanos,
les conviene vivir en la violencia que genera riqueza, la educacion genera mas
gasto, eso dicen. El trafico de armas, el trafico de drganos, la trata de blancas,
la extorsidon a empresarios y la generacion del miedo, produce dinero, muchas
ganancias.
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Con respecto a esta parte se expone lo siguiente: se puede hablar sobre nuevas
propuestas de politicas publicas educativas. Claro que se puede y por lo que se
dijo, por qué no sofiar en elaborar de manera colectiva mediante la innovacion
de una metodologia participativa, un trabajo que logre llegar a todos los rincones
de Latinoamérica, a los principales espacios de la toma de decisiones educativas
y que aporte propuestas para el inicio de una nueva convivencia humanista y
que las sociedades accedan a una educacion de calidad de manera homogénea,
sin distinciones sociales, de preferencias sexuales, o etnias.

Porlo tanto, en el desarrollo de las mesas de trabajo de los investigadores reunidos,
se logro consensuar en la elaboracion de un libro que recupere las experiencias
de los académicos que pertenecen a la Red Delfin, el cual tiene como objetivo
general, estudiar las caracteristicas de una Educacion Humanista de Calidad,
que seareconocida, aceptada y aplicada por los tomadores de decisiones para la
formulacion de politicas publicas educativas en los paises de Latinoamérica y
en el mundo, que se distinga por su capacidad de ser incluyente y diversa. Como
objetivos particulares se expusieron tres: proponer una definicion de educacién
humanista desde la perspectiva participativa de los investigadores de la red
Delfin; establecer mediante indicadores sociales sobre la calidad educativa; y el
estudio de las oportunidades y las necesidades sociales de los actores sociales, los
vacios culturales ante y la falta de cohesion social en el contexto del humanismo
que sea congruente con el espacio territorial inmediato donde vivimos y limite
para otros que viven.

En este avance se presenta en siete apartados, como inicié la experiencia de
una posible investigacion para la elaboracion del libro que se analiza. Inicia con
laintroduccion, o qué se puede decir al mundo. Se explican las posibilidades con
que cuenta la realizacion de una investigacion parala elaboracién de un libro y
sus variantes de trabajo con una muestra dispersa. El segundo apartado analiza
como inicio la experiencia de una posible investigacion para la elaboracion
de un libro. En el tercer apartado, se explica cdmo inici6 la experiencia de un
libro que aborde la idea de una propuesta de la aplicacion de una educacion
humanistay de calidad para todos los pueblos Latinoamericanos y las dificultades
de elaboracidn de este libro. El cuarto apartado analiza lo que puede ser una
metodologia para este trabajo y se explica la forma de trabajo para este estudio.
El quinto apartado analiza la realidad como construccion epistémica local, la
emergencia del cosmopolitismo; es decir, se explica la importancia de realizar
estudios desde lo local. El sexto subtema analiza la enseflanza de calidad desde
el cosmopolitismo, debido a que es un indicador de calidad para las politicas
publicas y los resultados ante los organismos internacionales. Se examina el
concepto de calidad desde la inclusion en la idea del curriculum internacional
en la perspectiva local del cosmopolitismo. En el séptimo apartado, se expone
la propuesta humanista y cosmopolita de una calidad para una educacion de los
latinoamericanos. Finalmente, se presentan las conclusiones.
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Coémo inicio la experiencia de una posible investigacion para
la elaboracion de un libro

Preocupados por la emergencia de los problemas que crecen ante la falta de
atencion social, algunos sin solucidon o muy poca, como las grandes caravanas
de migrantes, se expone de manera sintética la posibilidad de formular politicas
publicas educativas para el desarrollo democratico, social y equitativo de los paises
de América Latina y otras partes del mundo. Un modelo educativo diferente al que
ha impuesto la globalizacidn en la idea de Beck (1998), Bauman (2003) y Dubet
(2006), preocupa la alienacion social uniforme, que ha crecido ante la falta de
integracion en los contenidos académicos y curriculares para la formacion de
sujetos que no conocen su entorno local®. Por ello se expone una sintesis de los
avances, de lo que se ha propuesto para elaborar una investigacion.

Mediante el trabajo a elaborar, se pretende realizar un estudio sobre las
posibilidades de ofrecer una educacion de calidad y humana, equitativa, incluyente
y diversa a los paises latinoamericanos. Se busca, ademas, se considere como
argumento para proponer politicas publicas parala educacion ptblica en paises
con economias emergentes o aquellas que se han quedado rezagadas ante la
voragine del planeta.

La sintesis de lo avanzado es minima. No obstante, se expone lo que se ha
realizado hasta el momento. Se explica debido a la importancia que representa
para las nuevas generaciones de América Latina y otras partes del mundo. Se
esta trabajando en lo que los expertos y cientificos sociales, llaman el marco
teorico, que se expone a través de veredas o busqueda del camino a seguir, lo que
para otros expertos es la propuesta de una posible metodologia. Se presentan
algunos detalles que son diversos problemas con los que nos hemos encontrado.
Uno de ellos son los acuerdos epistémicos o la idea de coincidir en una vision
que fundamente la propuesta a estudiar.

Por tal razodn, los avances en relacion a los conceptos, teorias, autores o
categorias estan en procesos de balances reales a las cotidianidades locales y no
alos grandes mundos de las teorias contemporaneas que explican todo menos
el problema real. Lo que aparece son sugerencias y posibilidades para darle
sentido relativo a lo que se puede llamar un estado del arte. El camino a seguir
también es espinoso, con lomas, veredas, montarias, abismos y distancias a la
metodologia que se propone.

No obstante que aparecen obstaculos para analizar un problema con mayor nivel,
este no termina por exponer la problematica, que se sintetiza en la distancia o los
abismos de la muestra seleccionada. El problema de los abismos es, la distancia

6. En palabras de Escamez (2013). La ciudadania local se resiste a la ciudadania mundial. La
enseflanza debe sustentarse en circulos concéntricos. Que se inicia con el yo, la familia nuclear y
extensa, el vecindario, los conciudadanos y otros grupos de etnias, diferencias lingiiisticas, género
y hasta profesionales de la divisién del trabajo.
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entre investigadores y poblacidn a estudiar, lo cual se explica de la siguiente
forma. Los maestros que integran la Red Delfin de Pacifico son docentes de tres
universidades de Costa Rica, 66 de Colombia y 130 de México. Asi que para darle
sentido a lo que se llama investigacion, se ha llegado a una consulta realizada a
través de un cuestionario que se ha piloteado empiricamente, utilizando el correo
electrénico como via de informacidon en el proceso de investigacion.

Utilizando los medios electronicos, se articula el trabajo a los mecanismos
académicos. Se debatid sobre dénde nos paramos para explicar el proceso.
Se llegd ala conclusidn de iniciar con una metodologia cultural en la idea de
De Sousa (2015) y Dubet (2006) para elaborar una propuesta metodoldgica a
través de los modelos e instrumentos de investigacion desde los paradigmas o
enfoques cualitativos para ser comparado por los instrumentos o respuestas
de la vision cuantitativa con el fin de publicar un libro que propone la Red de
Investigacion Delfin sobre la vision de una Educacion Humanista de Calidad
para Latinoamérica y el mundo.

Partiendo de las experiencias y las ideas sueltas que van tomando forma en
documentos como éste, se expone a continuacion lo que puede pensarse como
el camino a seguir en la investigacion. Las brechas por conocer, con la ayuda de
instrumentos paradigmaticos, o lo que se llama metodologia de la investigacion,
van explicando el proceso. Para algunos, se inicia con un acercamiento al proceso
de formulacién empirica de los conceptos y los interrogantes que se plantean a
través de respuestas sueltas. Todas las respuestas son validas desde la construccion
de cada uno de los actores del proceso segun Dubet (2010), aunadas éstas, a las
reflexiones epistémicas sobre la cotidianidad de la vida.

Un primer reconocimiento fue que en la reunion del colectivo de investigadores
en Vallarta (octubre, 2018) sirvié como un acercamiento a la poblacion de estudio.
Las reuniones finales, los debates, las confrontaciones, las contradicciones y
finalmente los acuerdos de lamesa de trabajo de educacion humanista, funcionaron
para considerar como importantes las subidas y bajadas a las que estamos
expuestos en este mundo. Por lo cual, se buscé estar en constante comunicacion
con los responsables de cada una de las acciones encomendadas en sus ciudades
de origen, en la universidad donde laboran y el pais al que pertenecen. Acto
seguido se elabora un grupo de WhatsApp en el que estan conectados todos los
miembros del grupo de trabajo. La informacion recupera las ideas cortas que
han servido de referencia para rescatar aquello que no se avanzo. Con toda esa
informacion se fueron elaborando esquemas internos y modelos de proyeccién
e influencia epistémica y estructuras de los conceptos.

Se fue articulando concepto por concepto a través de la relacion de ideas
sueltas para darle sentido estructural a las categorias, argumentar las variables
y presentarlas siempre. Las variables le dan sentido a una investigacion. Esto
hizo posible elaborar la sintesis de un proyecto que represente las ideas, las
filosofias de los pueblos, de las comunidades y del espacio donde vivimos con
los trabajos que han realizado los investigadores pertenecientes a la Red Delfin
de educacion de los paises que la integran.
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Las definiciones, respuestas y propuestas de elaboracién para
un trabajo de investigacion

Lariqueza de la informacion que han enviado los miembros de la red ha servido
para formar un mayor conocimiento sobre los conceptos que a veces creemos que
manejamos muy bien y no es asi. Todos los miembros y los que han participado en
las consultas, nos han dado unaleccion silenciosa, ya que a través de sus respuestas,
analisis, reflexiones, contradicciones y desacuerdos han logrado apoyar lo mas
dificil del inicio de una investigacion.

Ha sido un trabajo minucioso el realizado hasta hoy. No obstante, después de
haber analizado la informacion, definimos desde el primer contacto los instrumentos
seleccionados para ubicarnos desde el paradigma cualitativo de investigacion. Ha
sido bastante lo que hemos encontrado a través de la tradicion, la riqueza cultural
de las Naciones de América Latina y el Caribe, las identidades de los actores en cada
accion cotidiana, las memorias historicas y colectivas de cada uno de los pueblos
donde conviven y el quehacer inmediato de los nifios y adolescentes en la escuela,
de los jovenes en la educacion superior, asi como de maestros y sociedad en general.

Alserun trabajo que se sustenta en lavision cualitativa del conocimiento interpretativo,
se ha decidido no plantear una rigidez metodoldgica. En tal sentido, una rejilla del
conocimiento y la ciencia nos llevo a conocer lo que hoy se llama como flexibilidad
paradigmatica en la perspectiva de Alonso (1998). Es decir, podemos pararnos en un
arbol del bosque y hacer un puente desde una perspectiva epistemoldgica que nos ayude a
llegar al otro arbol. A este proceso le podemos llamar puente epistemoldgico. Sostenemos
que la cualidad no limita a la cantidad en tanto se vayan correlacionando cualidades
construidas socialmente en la historia, en las identidades, en las representaciones, en
las memorias colectivas y las estructuras histdricas de los objetos en investigacion con
las cifras que se exponen y que se vuelven a verificar con otras pruebas cualitativas.

Por ello esta investigacion no es rigida en sus planteamientos al no fundamentarse
en una frialdad rigurosa del modelo hipotético deductivo. No se definen hipdtesis
debido a que limitan los argumentos que estan apoyando cada una de las definiciones
en la formulacién de las categorias, conceptos, unidades de analisis contrastadas
con variables que han fundamentado lo que se ha elaborado hasta el momento. No
obstante, aparecen lo que puede presentarse como preguntas de investigacion: éQué
es una educacion humanista de calidad para los pueblos latinoamericanos? Lo que
hace volver a preguntar, épor qué los responsables de tomar decisiones no integran una
politica colectiva de acciones y aplicaciones de la educacion humanista en sus pueblos?

Al no aplicar politicas ptblicas de reconocimiento cultural inmediato, las ideas
humanistas pierden sentido. Por lo tanto, las inequidades sociales, econémicas y
culturales seran la distincion de la calidad en términos de los estados o sociedades
antiprotectoras’. La definicion de calidad educativa queda en los escritorios de

7. Por sociedad antiprotectora se define como aquella democracia limitada al modelo de un estado

benefactor que no apoya los beneficios sociales.
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unos cuantos y los accesos a los beneficios universales parten las brechas de las
diferencias culturales. En lo anterior, segin Grijalva (2019), la UNESCO en la
47° Reunidn de la Conferencia Internacional de Educacidén, hace un llamado a
mejorar la calidad de la educacion en todos los jovenes, al mencionar la necesidad
imperiosa de humanizar la globalizacion para lograr un desarrollo sostenible de la
sociedad y el planeta. Para el humanismo en educacion, la calidad educativa debe
abordar los problemas de la practica escolar a laluz de la reflexion democraticay
de la experiencia civica, entendidas éstas como proceso formativo de ciudadanos
solidarios y capaces de coordinar sus propuestas en un proyecto comun, en una
vision compartida para el progreso social.

Lamisma instancia establece que la calidad educativa no puede darse cuando
no se cuenta con espacios libres de violencia, equitativos, inclusivos y justos, por
lo que insiste a que los paises se comprometan a fortalecer sus sistemas educativos
y encontrar la manera de incluir a todos los estudiantes, asegurando que todas
las personas tengan las mismas oportunidades de progresar. Asi, la UNESCO
convoca a comprometerse con la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible y
los Objetivos del Desarrollo Sostenible (ODS) donde se proponen acciones para
asegurar el bienestar de las personas y el planeta mediante la promocién del
desarrollo social y humano, la proteccion del medio ambiente, la prosperidad
economica y la equidad.

En estaldgica de los objetivos del libro o mas bien de la investigacion para presentar
el libro, permite explicar que la elaboracion de instrumentos de investigacion y
lo que se puede llamar como metodologia de la investigacion. Lo que en realidad
se presenta es un acercamiento de estudio. Se han planteado las fases del trabajo
donde los responsables somos todos los integrantes de la red. Tras analizar las
minutas de las reuniones, de los textos, de las respuestas y de la argumentacion
secundaria de las propias respuestas, surgieron las siguientes categorias a estudiar.

Lo que puede ser una metodologia

Algunos elementos mas amplios a desarrollar corresponden a los avances de
una investigacion que se esta elaborando como resultado de los acuerdos de los
investigadores de la Red Delfin del Pacifico. Por lo tanto, se presenta una parte
de la investigacion que se realiza en este momento. Se exponen algunos de los
argumentos que estamos ensayando a través de una metodologia participativa
de incorporacion a la realidad empirica articulada a los objetos que sostienen
lo que puede ser una realidad epistémica. Se trata de elaborar el marco tedrico
pero esto representa las dificultades con las que nos hemos encontrado.
Podemos hacer un trabajo en la idea de una metodologia ortodoxa pero por la
cualidad del problema a investigar, se propone la construccion de un proceso de
articulacion participativa. Sostenemos un modelo de investigacion que se explica
mediante un proceso de doble hermenéutica que analizan tanto Habermas (1988)
como Giddens (1995) o doble interaccidén a una misma respuesta, que se van
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fundamentando empiricamente con algunas teorias o estudios similares y han
servido para formular conceptos que han definido y sustentado las categorias,
siempre utilizando el analisis colectivo de los maestros de la red.

Ademas, se han realizado pequenos didlogos con todos los comparieros a través
de un instrumento corto empirico y cualitativo. Es un instrumento con preguntas
abiertas que han contestado de manera libre en el modelo Flick (2004), que es
profundizar en las respuestas, con aquellos que contestan en laidea de entrevistas
cualitativas. Las respuestas también han servido para conocer su vision del
problema. Dicho instrumento se ha realizado con preguntas que estructuran las
respuestas en funcion de los conceptos y las variables que emergen, en torno al
sujeto inmediato, al contexto de convivencia y al humanismo universal.

En este momento se analizaran las respuestas que sustenten la calidad educativa
en laidea de ofrecer alternativas homogéneas desde lo que plantean los Cuatro
pilares de Delors (1996) de la convivencia educativa global, pero que van formulando
y configurando al sujeto, al humano y no a las instituciones. Una primera propuesta
es garantizar una educacion decente que no ofenda alos ciudadanos a través de las
instituciones, sino que estas expliquen su funcién ante los ciudadanos.

Partiendo de las experiencias y las ideas sueltas que van tomando forma en
documentos como éste, sin duda, asi, nacen los grandes proyectos. Con un sentido
que trata de exponer a continuacion lo que puede pensarse como el camino a
seguir en la investigacion. Las brechas por conocer con la ayuda de instrumentos
paradigmaticos, o lo que se llama metodologia de la investigacion.

Ha sido un trabajo minucioso el realizado hasta hoy. No obstante, después
de haber analizado la informacion, definimos desde el primer contacto a los
encargados de cada uno de los instrumentos para ubicarnos desde el paradigma
cualitativo de investigacion considerando la flexibilidad de los argumentos
cuantitativos. Por ello, la segunda parte del proceso se ha realizado a través del
envio de un instrumento que mas adelante se explica.

En tanto parala fase cuantitativa se ha tomado desde la perspectiva de Grijalva
(2019), el cuestionario tipo escala que les presenta a todos los miembros de la
red o profesores de las universidades incorporadas a la red Delfin. El documento
recupera las preocupaciones colectivas, agrupadas en cuatro grandes dimensiones:
1) calidad educativa (desde un enfoque humanista); 2) humanismo; 3) equidad
e inclusion educativa; y 4) humanidades digitales. El instrumento evalua la
percepcion y actitudes de los profesores ante tales nticleos. La propuesta enviada
es laversion para expertos y tiene la finalidad, mediante el método de jueceo de
panel de expertos, de lograr la consistencia interna de constructo respecto de
las cuatro dimensiones precisadas.

Ladinamica del panel de expertos es analizar cada uno de los items y responder
0 cuando se considere que el item no es necesario en la escala y 1 cuando sea
relevante para el estudio. Ademas, se incluye una linea para observaciones en la
que es posible anotar observaciones del item, correcciones o, incluso, proponer
nuevos. Se debe aclarar, que la versidén que se esta validando sera aplicada a
profesores de diversas Instituciones de Educacion Superior del pais.
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La realidad como construccion epistémica local.
La emergencia del Cosmopolitismo

Encontrar un avance cosmopolita en el imaginario social de los espacios particulares
en el pensamiento social lleva al investigador a buscar como integrar los mecanismos
que articulen el pensamiento y accion de cada uno de los conceptos que configuran
las explicaciones de la educacién humanista de calidad. Al tratar de darle sentido a
los vacios epistémicos de los problemas sociales, los conceptos emergentes aparecen
desconfigurados en la formulacion de las explicaciones de un estado del arte o
marco tedrico. Los vacios en la sociologia frente a las sociologias de la emergencia.

En esta disyuntiva, apostamos epistémicamente a la posibilidad de una idea
critica en la que nos pueden ayudar. Encontramos un balsamo de ideas frescas
en los campos social, educativo y antropolégico en autores como Bauman
(2003, 2010, 2013), su vision siempre llena de datos y provocadoras. En Dubet
(2005, 2006), los nuevos procesos sociales, la vuelta al sujeto y el estudio de las
instituciones, nos hace recordar que todavia hay esperanzas por investigar lo social.
Reconocer los estudios de un sociologo y antropdlogo como Giménez (2009) es
estar en constante preocupacion por analizar aquello que parece no verse. Para
Escamez (2013), los problemas educativos son explicaciones sociales. Estudiar
el cosmopolitismo desde sus investigaciones ayuda a conocer una vision critica
y actual de las propuestas que plantea. Finalmente, De Sousa (2015) confirma
todo lo dicho con sus grandes teorias y su vision cosmopolita de lo local, de los
vacios, de las ausencias y de las emergencias.

Son visiones socioldgicas, antropoldgicas, econdmicas y filosodficas de lo
local con reconocimiento alaidea de los vacios epistémicos, los vacios sociales,
economicos y culturales para definir los problemas emergentes en sociedades
latinoamericanas frente a la globalizacion y a la falta de sensibilidad humana,
por ello se utilizan algunos fundamentos del humanismo como una propuesta
de estudio. En laruta a seguir, nos encontramos con las nuevas tecnologias para
lograr un acercamiento con la muestra seleccionada y se validan con criterios
que las propias metodologias cualitativas y cuantitativas nos proporcionan.

Con las consideraciones expuestas, en este apartado se explica de manera
apretada y sintética, lo que se puede llamar un acercamiento al estado del arte
o mas bien, mirando de lejos a los conceptos, autores y las teorias lejanas muy
lejanas. Se sabe anticipadamente que, en las explicaciones del conocimiento, el
sentido de las categorias, se definen a través de procesos que van formulando las
configuraciones hegemonicas y culturales de las memorias, los imaginarios y las
lealtades locales. Por ello la explicacion y el sentido de la identidad sirven para
proponer una educacion que se sustenta en principios que valoran la diversidad
en un mundo conectado, de apertura cognitiva, de nuevos lazos culturales, de
potencial emancipador de la razéon y la autonomia humana.

Laidentidad explica el sentido de lo local, explica el sentido de la historia, de
las memorias colectivas, de la lengua y de las costumbres. Por ello la escuela,
ante tanta violencia mediatica, aparece en una incertidumbre de saber como
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seran las consecuencias y recursos necesarios de la inestabilidad del mundo.
Las actuales expresiones sociales se explican como una economia abierta para
formular una educacion abierta. Dice De Sousa (2015) que este proceso se
formula sin un desarrollo praxico de actitudes, destrezas, y conocimientos y
conectividad con otros. Porque no formar a los maestros en tantos modelos asi,
capital intercultural viajar a través de la web. A través del cultivo de la humanidad
rechazando el solipsismo, educacidon y reconocimiento a la otredad.

Si se considera la identidad desde lo local, es posible decir que las reformas
educativas, sociales y humanas ayuden en aprender para convivir en un mundo
sin muros, sin fronteras. No obstante, siguen los proyectos y las politicas ptblicas
sin el reconocimiento a la formacién de lo local, sefiala Escamez (2013). Explica
que seria evidente advertir que la relacion entre cosmopolitismo y la educacion
en valores ciudadanos ayuda en la identidad del ser.

Una ensenanza de calidad desde el cosmopolitismo. Con
vision local explicando las ideas de la internacionalizacion

Una de las posibles propuestas de este trabajo es que se puede plantear que la
ensefianza puede ser vista desde el Cosmopolitismo, en particular la explicacion
de la inclusion. Su proceso puede estar compuesto de valores universales
considerando la formacion de la sociedad del aprendizaje. Es un proceso que
se forma entre la dialéctica, la certeza y la certidumbre. En este apartado se
analiza una estrategia de planteamiento incluyente de calidad educativa desde
la percepcion humanista en el marco del cosmopolitismo.

Una forma de inclusion es reconocer que hoy se necesitan proponer nuevas
formas de aprender y de evaluar lo aprendido. De reconocer que la educacion en la
era global se hainducido a lamutacion conceptual de la dinamica representacional
versus ciudadania internacional. En estas dos ideas, para Reimers y Chung
(2016), toma sentido la segunda explicacidon, donde la inclusidn, se sustenta
en laidea del derecho de la educacion en la Declaracién Universal de los
Derechos Humanos. En ese sentido, la idea de inclusion significa, garantizar
la seguridad global y el objetivo de educar a todos los nifios. Es decir, trabajar
en una idea de incluir a la sociedad a través del curriculum internacional o de
la internacionalizacién educativa.

Pero cuando nace esta idea, segiin Reimers y Chung (2016), el mundo estaba
desconsolado por lo inhumano del hombre por la separacion de las personas y
las muertes colectivas sin idea de las repercusiones, cambi6 la idea de acceso
ala educacion, ya que a partir de 1945 todos los nifios del mundo empezaron
a tener acceso a la educacion basica. Este movimiento internacional, en esa
época, busco hacer hincapié en la adquisicion del aprendizaje en relacidon con
el desarrollo personal. Se fue considerando que el apto manejo del lenguaje
materno es una habilidad fundamental que internacionalmente, es una de las
metas de la educacion basica, asi como dominio de las matematicas.
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Pero se busca ir mas alla. Hoy, en la educacion cosmopolita, se puede pensar
que los objetivos del aprendizaje pueden clasificarse en cognitivos, afectivos
y psicomotrices. Esta idea incluye la adquisicién de una segunda lengua. Es
tal la idea que se puede formular organizando todo a través de un curriculum
internacional o marcos internacionales estandares. Esto es facil de reconocer
pues en la cuestion de saber las explicaciones de lo internacional, no es que se
pierdalo local. Al contrario, se reafirma cuando el nifio expresa por déonde camina
y lo hace desde su cultura cuando se analiza la necesidad de una plataforma
cultural o curriculum internacional desde la vision cosmopolita segin Osuna
(2019) que hace frente a los requerimientos de la sociedad del conocimiento y
que haga frente a su mercantilizacion.

Dice la autora que, con la ausencia de un curriculum internacional, se pierden
las opciones de nuevas estrategias locales de conocimiento, de nuevas expresiones
internacionales de la cultura local e incluir en diferentes ambitos globales los
problemas sociales que viven los nifios, en los caminos que lo llevan a la escuela.
En ese sentido es que la inclusion explica la necesidad de expandir lo educativo a
la calidad de nuevas formas de vida en las sociedades que no consideran incluir
laidea internacional del curriculum cosmopolita.

En esta idea aparecen nuevas habilidades importantes para el siglo XXI en
los conocimientos, aptitudes, actitudes, valores y ética a partir del aprendizaje
social y emocional, en tal que el mundo educativo local y global, asi como los
valores contribuyen a la definicion del caracter de la persona. Por ello Escamez
(2013) reitera que el cosmopolitismo educativo es una postura controvertida,
una corriente del pensamiento ético a la que se oponen quienes se resisten
a su ideal de ciudadania mundial en nombre de las sensibilidades y apegos
arraigados en la filiacion grupal o en las tradicionales, nacionales de un estado
ouna comunidad de estados.

En esas condiciones sociales, se explican los desafios que impone la sociedad
de la informacion (captar, tratar y emitir). Por lo tanto, no son gratuitos los
nuevos desafios del neoliberalismo, ya que en la medida que avanza la cienciay
lainvestigacion, se descubre que la mercancia elaborada consume energia propia
y pocas materias primas. Pero exige un gran niumero de hombres formados,
con altos certificados meritocraticos, certificados y reconocidos globalmente.
La duda queda entonces: éacaso no podemos hablar de educacion como en el
inicio de la modernidad, al igual que no podemos hablar de lo cultural o de lo
social como valor primigenio? Que la calidad se evaltie en la cultura local y no
en parametros organicos de mecanismos empresariales.

Una propuesta humanista y cosmopolita de calidad para la
educacion de los Latinoamericanos

Para ser ciudadano del mundo el individuo no debe nunca renunciar a sus
identificaciones locales. Parala cultura critica de la convivencia en el mundo,
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uno de los retos actuales de la educacidn, sin duda es formar ciudadanos con
un pensamiento cosmopolita, local, humano, critico y auténomo para resolver,
intervenir e innovar problemas inmediatos y mediatos en diferentes escenarios
sociales, politicos y culturales. Cada escenario representa un mundo, una unidad,
un universo y un espacio. En cada uno de esos espacios conviven sujetos que se
comunican mediante medios, tecnologias y la propia palabra. En esa comunicacion
estan presentes esperanzas y desaciertos de las colectividades. Estan presentes
ideas y proyectos conjuntos que se articulan con un problema particular en un
mundo de la rapidez y de la multiplicidad de una misma idea.

Por ello, al ser la sociedad un conjunto de transformaciones humanas, donde los
cambios e innovaciones tecnoldgicas, influyen en los espacios, que pueden ser de
formacion, de trabajo o de ayuda hacia los demas. Se hace indispensable formar
sujetos en laldgica de una ciudadania diferente, capaz de entender y entenderse
a si mismo. Que pueda moldear lo individual con lo colectivo, sustentado en los
principios humanos. Fundamentado en pensamientos criticos. Sin duda que
una visidn de esa naturaleza pasa por un proceso de estudio.

Tal proceso solo es posible si para el ser humano es importante reconocer su
normatividad social. Reconocer, si es importante que ese reconocimiento solo se
construye mediante el estudio filosofico y social de los demas frente a otros con
los mismos. Pero, équién puede ayudar o intervenir en ese reconocimiento? Sin
duda que solo son unos cuantos. Aquellos que se han formado en un concepto
cosmopolita del aqui y de alla, donde esta uno frente a otros tantos y otros mas. Es
decir, laidea universal de conocimiento esta en lal6gica de los grandes estudios
que nacen de procesos y lugares particulares.

Ya en los ochenta, Diaz (1997) sefialaba que la escuela estaba transformando
su estructura interna por las exigencias del ritmo de la industrializacién. En
laidea de la industrializacion lo importante es el producto, por lo tanto, en la
educacion producto, el alumno producto, la evaluacidon producto. Al final, al
producto solo hay que transformarlo. Al convertirse la memoria en producto
o sea en mercancia y no en saberes construidos internamente, el maestro de
aula transforma sus funciones, se convierte en un promotor de la mercancia.

Es posible en este nuevo escenario que una de las transformaciones es que,
los saberes hay que construirlos como productos. Hoy se olvida la motivacion, el
inicio de la clase, la interaccion con el aprendizaje, los saberes memorizados ya
no son utiles. La idea de educaciéon permanente desplazé ala memoria individual
que se mantenia de por vida. La sociedad y la escuela olvidaron el lenguaje
del humanismo por la incorporaciéon de un lenguaje complejo, sintetizado y
sofisticado. Un lenguaje donde no importa la ortografia, no importa la sintaxis,
importala comunicacion, importa un mensaje. Olvidaron sintaxis, ortografiay
sentido de un texto por el de un mensaje cada vez mas sintético.

Lo que importa reconocer es que cuando la educacién es considerada como
un producto, la educacion pasa a ser una mercancia que se consigue de manera
completa, terminada o relativamente acabada, ahora no solo en la escuela.
Pareciera que el conocimiento ahora es propiedad de unos cuantos. A diferencia
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del producto o la tecnologia educativa, la educacion tradicional tenia otro valor en
lamedida en que ofreciera un valor duradero. Posiblemente costaba mas esfuerzo,
menos dinero, se buscaban mecanismos de aprendizaje sustentados en procesos
de construccion de una memoria amplia y sélida en ese momento. En cambio hoy,
el conocimiento se ajusta al uso instantaneo, se concibe que se utilice una sola
vez, como una mercancia que se vende en pequefas porciones con el propdsito
de impedir las réplicas, para su compra se exhibe en los aparadores de la red.

Asi es que, a medida que se desarrollan los avances en las visiones de la
adaptacion de nuevos conocimientos, vienen nuevos mecanismos para confirmar
o evaluar el conocimiento. Por ello, en el mundo de la modernidad tardia, se
exigira un mayor saber, cuestion que propiciara un sistema educativo asentado
en la eficacia de la transmision y de las informaciones consideradas valiosas y en
un radicalismo utilitarista de la propia informacién o conocimiento a transmitir.

En lamodernidad reciente en términos de Giddens (1995), el papel del saber
e incluso de lo que se entiende por saber, afecta a dos areas, que por si mismas
explican la investigacion y la educacion, en tanto la busqueda de nuevos saberes,
lenguajes y la transmision de conocimientos. Lo cual se explica, al delinear un
nuevo paradigma cosmopolita de conocimiento para aprenderlos. No solamente
en el campo de las actitudes y los habitos, lo cual resultaria obvio, sino también
en el orden de los contenidos. ya que so6lo sera contenido lo que realmente posea
sentido operativo para utilizarlo; de ahi que se vea la sociedad fundamentada
en el saber cosmopolita en un saber emergente. Una velocidad que necesita ser
investigada también desde el campo de lo educativo.

Conclusiones

Una de las entradas al pensamiento de l6gicas diferentes, de 1dgicas que se expresan
en acciones morales, éticas y responsables, en respuesta a momentos de crisis o
de cambio que incorporen las convivencias colectivas, las sensibilidades y apegos
de mismidad en diferentes visiones del espacio local, que ayude a resolver el
respeto a las diferencias y la resolucion de igualdad.

Reconocer que las naciones, los estados y los procesos politicos, en este momento
son diferentes y que los espacios se van haciendo menores frente a escenarios
mayores. En ese sentido el reconocimiento de un escenario asi, se forma mediante
el escenario de innovacion cosmopolita en la tecnologia. Se forma a través del acceso
en el estudio de los valores humanos, con la formacion de aprendizajes en procesos.

Hacer una escuela donde exista un replanteamiento o bisqueda de nuevas
articulaciones entre principios y realidades. Se ha abusado del debate tedrico,
se ha abusado de los conceptos, lo que ha faltado es aplicar y explicar las cosas
sencillas y naturales de la escuela.

Que es necesario plantear que la fuente mas importante de cambio a pesar
de lalucha en contra de la idea del modelo educativo de la OCDE, el Banco
Mundial y los otros organismos internacionales. Donde lo mas importante son
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las habilidades, las competencias y las destrezas, no alcanzan todavia para seguir
una practica docente tradicional. Es prioritario que el docente en formacion vaya
construyendo un ser organizativo en esquemas relacionales de las tecnologias
de lainformacidn, el docente debera producir una ensefianza-aprendizaje de la
organizacion de su entorno inmediato. Hacer pensar al alumno en el contexto local.
Hacerlo experto en su contexto inmediato pero con laidea de una convivencia
global con el uso de las TIC.

Inscribir lo estudiado en el horizonte global, resaltando lo local. Buscar la
relacion de inseparabilidad de interretroaccion entre los fendmenos, su contexto
inmediato local y ese otro mismo contexto global para no perderse en el mundo
de los fantasmas de la educacion para unos cuantos.
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