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La practica educativa es un terreno fértil para la investigacion, ya sea basica o
aplicada. La complejidad de los procesos que la componen permite el analisis de
esta desde diferentes épticas.

Los articulos que conforman la presente edicién de la revista Educando para
Educar dan cuenta del interés que existe tanto en educacién basica como en
educacion superior por estudiar o que acontece en la practica pedagogica para
mejorarla. Cada uno de ellos aporta al analisis de esta desde diferentes aristas.

En el primer articulo, Elida Godina Belmares, Ma. del Socorro Ramirez Vallejo y
Ma. de Lourdes Garcia Zarate analizan un aspecto sustantivo de la practica que
tiene que ver con la importancia de favorecer el desarrollo de practicas docentes
a favor de la inclusion educativa y la convivencia a través de la reflexion vy el
acompafiamiento a los profesores de educacion basica.

Una parte importante del proceso educativo se refiere a la tutoria, tema que es
ampliamente discutido por Cesar Alejandro Mata Vazquez, Marfa del Rosario
Auces Flores y Fernando Mendoza Saucedo, quienes destacan el concepto de
la tutoria entre iguales como una modalidad que favorece el desarrollo y la
formacion integral universitaria.

Las estrategias de ensefianza y la incidencia de estas en el desarrollo de
competencias de los alumnos son algunos de los puntos torales de la labor
educativa y son el tema de discusion que abordan tres de las autoras, cada una
desde su propia perspectiva. Dos de ellas coincidentemente enfocan su atencion
en el campo de las matematicas, mientras que la tercera lo hace en el campo de
la expresion artistica.



ErikaJazmin ZUfiiga Banda analiza las competencias matematicas que se favorecen
en los estudiantes a partir de las estrategias empleadas por los docentes. Por su
parte, Claudia Carolina Garcia Gaitan y Luis Roberto Martinez Guevara destacan
la importancia de la mediacion pedagdgica que realiza el maestro en la resolucion
de problemas matematicos en alumnos de educacion basica.

Las estrategias para favorecer el pensamiento creativo es el tema que ocupa a
Ana Cecilia Moreno Hernandez, quien reconoce la importancia de la expresion
artistica como vehiculo para favorecer habilidades creativas en estudiantes de
nivel primaria.

En eltema delaformacion docente, en este nimero de la revista se presentan dos
estudios que abonan a la comprension de este proceso desde dos perspectivas:
la alfabetizacion digital y la escritura de textos académicos. Laura Erika Gallegos
Infante realiza un analisis de las vicisitudes que afrontan alumnos de nivel superior
en la redaccion de un texto académico, en especifico la ponencia, poniendo
de relieve la complejidad del proceso de composicién de un texto escrito v la
importancia de la revision entre pares. JesUs Samuel Galvez Escalona reconoce
la relevancia de promover la alfabetizacion digital en los docentes de educacion
basica y analiza cudles serfan las condiciones basicas para que esta llegue a
concretarse en la realidad, mas alla del mero discurso.

La revista Fducando para Educar, comprometida siempre con la divulgacion del
saber cientifico y pedagogico, les invita a disfrutar de la lectura de los textos
mencionados, con la certeza de que cada uno de ellos contribuira a la discusion
del hecho educativo.

Ana Silvia Lépez Cruz
Equipo editorial, Educando para Educar
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PRI'\CTICAS’INCLUYENTES EN EDUCACION BASICA:
GENERACION DE AMBIENTES DE APRENDIZAJE BASADOS EN
LA CONVIVENCIA PACIFICA

INCLUSIVE PRACTICES IN BASIC EDUCATION: GENERATION OF LEARNING
ENVIRONMENTS BASED ON PEACEFUL COEXISTENCE

Fecha de recepcion: 15 de septiembre de 2018.
Dictamen 1: 20 de septiembre de 2018.
Dictamen 2: 27 de septiembre de 2018.

La comunidad internacional ha establecido la
Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, que
comprende 17 objetivos. El cuarto de ellos implica
garantizar una educacién inclusiva, equitativa
y de calidad que promueva oportunidades de
aprendizaje durante toda la vida para todos, lo cual
reviste la importancia de una respuesta educativa
apropiada para su alcance.

En el presente trabajo se describen las acciones
de un proyecto de intervencion para el desarrollo
sostenible en educacién basica que fortalece
practicas docentes a favor de la inclusion educativa
y la convivencia. Esta investigacion-accion educativa
caracteriza la intervencion docente en una escuela
primaria, que posteriormente se redisefiara con el
fin de promover oportunidades de aprendizaje para
todos a través de la reflexion.

Ma. de Lourdes Garcia Zarate'

Elida Godina Belmares?

Ma. del Socorro Ramirez Vallgjo’?

Los resultados muestran que, para desarrollar
practicas educativas incluyentes mediante la
convivencia en las aulas de educacidon basica,
los docentes requieren adquirir competencias
profesionales a favor de la creacion de ambientes
para el aprendizaje, por medio de la planificacion de
la intervencion, que impliguen elevar la calidad de las
relaciones interpersonales entre docentes y entre
estos y los alumnos a través del didlogo respetuoso,
el apego a la normativa y la implementacion de
metodologias colaborativas.

Palabras clave: practicas incluyentes, educacién
basica, convivencia pacifica.
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The international community has established the
2030 Agenda for Sustainable Development, which
includes 17 objectives. The fourth of them implies
ensuringaninclusive, equitable and quality education
that promotes lifelong learning opportunities for
all, which stresses the importance of appropriate
educational responses in order to reach them.

This paper describes the actions of an intervention
project for sustainable development in basic
education that strengthens teaching practices in
favor of educational inclusion and coexistence.
This educational research-action characterizes the
teaching intervention in an elementary school, which
will subsequently be redesigned in order to promote
learning opportunities for all through reflection.

The results show that, in order to develop inclusive
educational practices through coexistence in
basic education classrooms, teachers need to
acquire professional competences in favor of the
creation of environments for learning, through the
planning of the intervention, which involve raising
the quality of interpersonal relationships between
teachers and between them and students through
respectful dialogue, adherence to regulations and
the implementation of collaborative methodologies.

Keywords: inclusive practices, basic education,
peaceful coexistence.
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INTRODUCCION

La inclusién educativa ha sido una demanda de organismos internacionales
y nacionales desde 1990, con la declaraciéon de la educacion como derecho
humano. Después, en 1994, con la declaracién de Salamanca, se generalizo la
idea de la educacién inclusiva como principio y como politica educativa (Morifia,
2004). En la actualidad, la declaraciéon de Inchon 2015 explicita la prioridad de
garantizar una educacion inclusiva y equitativa para promover oportunidades
de aprendizaje permanente para todos, meta a cumplirse en el afio 2030.

Otro de los retos de la sociedad actual es aprender a vivir juntos (Delors, 1996),
lo cual es necesario para que la inclusién educativa sea una realidad. Ello implica
que cada uno de los integrantes del grupo escolar desarrolle habilidades
sociales tales como el didlogo respetuoso, el cumplimiento de los acuerdos
generados desde la organizacién escolar y la empatia con el otro, con el fin
de que todos los actores escolares convivan pacificamente y se incluyan en la
comunidad para el logro de metas u objetivos comunes.

La educacion basica en México, segun el articulo 3° constitucional, garantiza una
educacion gratuita y obligatoria que contribuya a la mejor convivencia humana
a fin de fortalecer el aprecioy el respeto por la diversidad. Por tal razén, desde la
Secretaria de Educacion Publica (SEP) se han impulsado programas y estrategias
para que la escuela desempefie un papel proactivo ante esta demanda social, y
se mitigue la influencia que ejerce la violencia del contexto exterior al interior de
las escuelas. Entre esos programas y estrategias esta el programa de inteligencia
emocional, los juegos cooperativos, los dilemas morales, la disciplina positiva,
gue tienen como objetivo construir una sociedad dialogante.

Por otra parte, el modelo educativo actual para la educacién basica se organiza
en cinco ejes que contribuiran a que nifias, nifios y jovenes desarrollen su
potencial para ser exitosos en el siglo XXI. El cuarto eje se denomina “inclusion y
equidad”’, el cual pretende eliminar las barreras para el acceso, la participacion,
la permanencia, el egreso y el aprendizaje de todos los estudiantes, lo que
implica una intervencion docente que promueva practicas inclusivas para
el aprendizaje y la convivencia desde la interculturalidad, con tolerancia a la
diversidad personal y cultural.
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Por lo tanto, el logro de la politica educativa a través
del modelo educativo depende, en parte, del trabajo
de los docentes en el aula. Ante esto, la practica del
docente cobraimportancia; pero quéimplica esta. La
practica docente en sino se puede definir desde una
sola postura, pues es amplia y altamente compleja;
se desarrolla en escenarios singulares y plurales
en todos los aspectos sociales. Sin embargo, se
puede sefialar que la practica docente comprende
actividades, organizacion, investigacion, gestion,
interacciones, relaciones personales significativas
del profesor con todas las personas intervinientes
en el proceso de ensefianza. Cada uno de estos
aspectos ha de desarrollarse bajo ciertos principios
para que sea incluyente.

Las practicas docentes incluyentes, desde el modelo
educativo, comportan tres ambitos. El primero
de ellos es dotar a las escuelas de infraestructura
basica con condiciones de ventilacion, luz, servicios
basicosy espacios suficientes para el desarrollo de la
tarea educativa. El segundo es conformar un equipo
docente completo que cubra todas las areas de
formacién de los estudiantes y un horario de ocho
horas presenciales en la escuela, en la modalidad
de escuelas de tiempo completo. El tercero implica
formar al docente para atender la diversidad
presente en el grupo mediante la generacion de
ambientes de aprendizaje que favorezcan una
practica docente incluyente para el aprendizaje.

Con base en lo anterior, partimos de la conviccién
de que para crear ambientes para el aprendizaje
Se requiere organizar practicas docentes inclusivas
desde la convivencia escolar; dos conceptos que se
relacionan mutuamente. Si hoy tenemos que hablar
de la inclusién educativa es porque hay millones de
alumnos y alumnas en todo el mundo —del norte

y del sur— excluidos (UNESCO, 2010). Inclusion y
exclusién son polos de un proceso dialéctico, y son
nociones que nos ayudan a repensar las politicas y
las practicas en diferentes ambitos de la vida, no solo
en el educativo. No es este el lugar para revisar con
detalle el significado y el alcance de estos conceptos
entre los docentes, lo que hemos intentado realizar
en otras investigaciones y otros investigadores
también lo han estudiado desde otras perspectivas
(Skliar, 2013; Simon y Echeita, 2013), las cuales son
necesarias para saber cémo han conceptualizado
la inclusion los docentes de educacion basica. Es
complejo definir las practicas docentes inclusivas,
pero se puede sugerir a las escuelas acciones
como las siguientes: a) formar al profesorado en
metodologias de la ensefianza que impliquen
actividades IUdicas colaborativas; b) fortalecer
el trabajo colaborativo entre todos los actores
escolares; c) atender la normatividad respetando la
diversidad y la equidad de los actores escolares, y d)
mejorar la calidad de las relaciones interpersonales
por medio de la comunicacién y la organizacion de
las diferentes actividades del centro escolar.

En palabras de Ortega, “en el centro educativo, la
convivencia se entiende como el entramado de
relaciones interpersonales que se dan entre todos
los miembros de la comunidad educativa” (Ortega,
2003, cit. en Beresaluce, 2012, p. 263). Esta idea
permite que la convivencia se observe de manera
transversal en la organizacion y la gestion de los
centros escolares. Si cada escuela tiene una forma
especial de convivir, puesto que cada comunidad
educativa interpreta y opera de forma diversa
la normativa, entonces cada escuela influira de
modo diferente en la calidad de las relaciones
interpersonales de la comunidad educativa y en la
formacién del alumnado.
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Ma. de Lourdes Garcfa Zarate / Elida Godina Belmares / Ma. del Socorro Ramirez Vallejo

La intervencién docente se desarrolla con base en ciertos principios pedagdgicos
que se expresan en la planeacion, la instrumentacion y la evaluaciéon de los
aprendizajes, es dedir, es esta organizacion la que genera el tipo de convivencia
que se da en el dia a dia. Para desarrollar practicas docentes inclusivas a partir
de la convivencia se recomienda reconocer el contexto, los procedimientos para
la toma de acuerdos, la resolucion de problemas con apego a la normativa, el
ejercicio del poder y la comunicacion. Por lo tanto, para exponer las practicas
docentes inclusivas en las que se generen ambientes para el aprendizaje de
todos, es necesario revisar por lo menos estos aspectos referidos.

PROCEDIMIENTO METODOLOGICO

Para el presente trabajo, se conformd un equipo de investigacion de tres
integrantes que, apoyadas en la investigacidén-accion educativa, se propusieron
caracterizar las practicas docentes en un centro educativo. Para ello, se indagd
desde las voces de maestros y alumnos reconociendo que los padres de familia
son nodales para la escuela. Sin embargo, en este momento de la investigacion
decidimos enfocarnos en dos actores del proceso de ensefianza, a fin de
conformar una propuesta de intervenciéon contextualizada, que, a decir de
Restrepo (2013), tiene que ver con la posibilidad de participacion de los agentes
involucrados en la tarea de una escuela.

Asi, la primera parte de la propuesta metodolégica consistié en comprender
el contexto en el aula a través de cartas de los alumnos a sus maestros. Las
instrucciones para los nifios se centraron en dos planteamientos: el primero de
ellos consistié en solicitarles escribir sobre qué les gusta mas de la escuela; el
segundo verso sobre qué les gustaria cambiar. Con esta informacion fue posible
conocer algunas formas de trabajo en el interior del aula. Llevamos a cabo una
entrevista con los profesores, a través de un cuestionario semiestructurado,
en la que se indag6 acerca de las principales dificultades que afrontan para
desarrollar el programa de estudios con su grupo y cuales son sus principales
logros.

Elequipo de investigacion sistematizd la informaciony encontrd que enlas cartas
el alumnado escribié al personal docente manifestaciones de agradecimiento
por las actividades que le fueron significativas para su aprendizaje y la exigencia
en las actividades académicas. Los alumnos sefialan que les agrada que su
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maestro los identifique, los conozca y sepa algo de ellos: sus gustos o algo de
su familia, etcétera. Por otro lado, esperan que en su salén sean aceptados
por su grupo, sean reconocidos por los otros y que los maestros les ayuden a
solucionar los problemas que tienen con sus compafieros del grupo y de otros
salones. Lo que mas les gusta hacer en su escuela son los trabajos en equipo,
que los lleven de paseo y educacion fisica.

Los resultados de Ias entrevistas con los profesores sefialan que los principales
retos que estos afrontan para desarrollar el programa son la falta de apoyo de
los padres de familia para que los nifios asistan a la escuela, que cumplan con
los materiales escolares que se les solicitan, con los uniformes, que lleguen
desayunadosy con lonche. Asimismo, resaltaron las dificultades con el contexto
externo a la escuela, pues los nifios conviven en ambientes de violencia que
les muestran patrones de conducta poco favorables para su formacion.
Ha ocurrido que cuando algun docente llama la atencién a un alumno, sus
familiares dafian su automovil, lo amenazan o lo agreden.

Entre las principales satisfacciones de los docentes se encuentra la participacion
en concursos zonales y haber quedado en los tres primeros lugares, por
ejemplo, en el concurso de escoltas, villancicos y tablas gimnasticas. También
les satisface que sus alumnos terminen la formacioén primaria en un periodo de
seis afios, pues el centro educativo tiene problemas de desercién escolar.

Una vez que el equipo de investigacion obtuvo este primer reflejo del trabajo en
el aula, se organizé una reunion con los docentes en la cual se les presentaron
los resultados. Iniciamos con los resultados de las entrevistas, y expresaron que
estan de acuerdo con lo que se les estaba presentando. Comentaron, entre
ellos, ejemplos de los conflictos comunes en el interior de la escuela.

Posteriormente se les dieron a conocer los resultados de las cartas de los
alumnosy se les preguntd qué se puede hacer para que convivan pacificamente
y aprendan. Su reaccion fue diferente, pues algunos de ellos se mostraron
renuentes al principio, pues no tienen el apoyo de los padres de familia, entre
otros asuntos que refirieron. Conforme pasd el tiempo, surgieron algunas
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propuestas como, por ejemplo, organizar para los alumnos un torneo entre
grupos, hacer circulos de lectura, invitar a diferentes instituciones a darles
alguna platica, entre otras propuestas.

Con la disposicion de los docentes, se disefid una propuesta de intervencion
fundamentada en los planteamientos realizados por los profesores, pero
concretada en actividades nodales como favorecer el trabajo colaborativo en el
grupo, reconocer el conflicto y solucionarlo a través del dialogo vy la aplicacion
de la normativa. Atendiendo al disefio metodoldgico de la investigacion-accion
participante, se puso en marcha la propuesta de intervencién de los docentes,
mientras que el equipo de investigacion ofrecid su apoyo para el seguimiento de
esta a través de la aplicacion de instrumentos de observacion y el tratamiento
de la informacion obtenida.

Los instrumentos utilizados en la fase de intervenciéon fueron:

a) El cuaderno de bitdcora. Este instrumento se les proporciond a los
profesores con la intencién de sistematizar y dar seguimiento a los procesos
de intervencion con sus grupos. Para esta tarea, se consensaron las acciones
de intervencién en una reunion de Consejo Técnico Escolar; posteriormente
se entregaron cuadernos a los profesores para que describieran su propia
intervencion docente focalizada en sus grupos.

b) Instrumento de autoobservacién. Se proporciond a los profesores una
guia que contenia algunas pautas para el trabajo colaborativo propuestas por
el equipo de investigacion. Se les pidid a los profesores que utilizaran este
instrumento una o dos veces a la semana para valorar los alcances en relacion
con la creacién de un ambiente colaborativo.

¢) Observacion en las aulas. Se visitd a los grupos de segundo a sexto grados
unavez a la semana durante cuatro meses, utilizando como guia el instrumento
proporcionado a los profesores para la autoobservacion. Esta actividad
favorecio el didlogo entre el equipo de investigacion y los profesores de estos
grupos, pues una vez que cada docente concluia su intervencion se acercaba
para conocer los resultados de la observacion y concretar su autoobservacion.
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RESULTADOS DE LA INTERVENCION

Se analizo la informacién arrojada por las bitacoras, las observaciones y las guias
de autoobservacion. Los resultados se organizaron en las categorias que se
mencionan en el siguiente esquema:

Elementos para la
intervencién docente

Elementos para la intervencién docente

Los recursos didacticos que emplearon los profesores fueron la planeacion de la
intervencion, el disefio de materiales didacticos, la revisiéon y retroalimentacion
de los trabajos escolares y el desarrollo de actividades Itdicas o en equipo.
También se identificaron algunos recursos personales del docente como hacer
cumplir la normativa, el trato respetuoso al alumnado, el tono de voz moderado,
mirar a cada estudiante cuando sele habla, cumplir las promesas hechas. Gracias
al trabajoy a la constancia del profesorado, las relaciones interpersonales entre
maestros y alumnos fueron mejorando.

A continuacion, exponemos los resultados en el siguiente orden: primero, los
elementos personales desarrollados por el docente para aplicar la normativa
y la calidad de las relaciones interpersonales generadas por tal aplicacion.
Posteriormente, revisamos los elementos didacticos que despliega el profesor
para la intervencién con el grupo, los cuales se reflejan en actividades que
preceden a la planeacion de su intervencion.
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Consideracién de la normativa

El docente, como parte de una comunidad, tiene claro que es necesario dialogar
con el fin de acordar las reglas y tomar acuerdos para lograr una convivencia
pacifica. Esto se pudo observar en el disefio de reglamentos aplicables en
el aula y en la escuela para que cada uno de los actores conociera la forma
de organizarse y conducirse en el interior de la institucion. Sin embargo,
llevarlos a la practica exige la realizacion de una serie de tareas que permitan
a todos conocerlos, pero, sobre todo, practicar la normativa escolar a través
de reglamentos. Algunos profesores desarrollaron acciones focalizadas para
alcanzar este propdsito como las que se mencionan a continuacion:

+ El tono de voz y la manera en que el profesor se dirige al alumno. Estos
dos elementos juntos expresan una intencidén comunicativa y proyectan
un tipo de afecto facilmente identificable por el alumno receptor. Esto se
observé en algunos grupos en los cuales los profesores se esforzaban por
favorecer un ambiente propicio para todos. Sin embargo, hubo casos en
los que se observé una falta de autorregulacion emocional por parte de
los profesores, como se puede constatar en los comentarios realizados
por alumnos: “que no sea tan regafidn, eso apliquelo mucho, muchisimo”,

“que cuente hasta diez para no enojarse tanto”, “que venga a clase con
una sonrisa”.

Las creencias del docente y sus competencias profesionales se reflejan en
la practica educativa de este, y pueden generar ambientes de aprendizaje o
ambientes de desorganizacion y tension. No obstante, la investigacion dejé ver
que los profesores, en sus practicas, experimentan con mayor frecuencia las
emociones negativas que las positivas y muestran dificultades para manejarlas
en el salén de clases. La figura del profesor resulta de gran relevancia, en
especial para los estudiantes con necesidades educativas especiales, asi como
para los alumnos pertenecientes a algun grupo étnico minoritario, por lo que el
modo en que se relacione con ellos influira en su desarrollo y, por ende, en el
clima de aula (Torres et al,, 2013, p. 164).

+ La cortesfa. Este es otro elemento Util en la aplicacion de una normativa
que promueve el bienestar de todos los integrantes de la comunidad
escolar. En uno de los grupos se observo que el profesor era un ejemplo
de esta cualidad y hacia que sus alumnos también la practicaran. La
cortesfa “sirve en algunos casos para suavizar los efectos de la interaccion
maestro-alumno expresando proximidad y complicidad (cortesia
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positiva)” (Castelld, Comelles, Cross y Vila, 2007, p. 23). El saludo es un
ejemplo de cortesia que se convirtid en una especie de ritual matutino
en el grupo antes de iniciar las clases, el cual servia, ademas, para que el
docente revisara el uniforme, el corte de pelo en los nifios, la limpieza y
corte de las ufias, entre otros aspectos que promovieron el cumplimiento
del reglamento entre el alumnado.

Relaciones interpersonales entre profesores y alumnos

Al analizar los registros de observacion en el aula se identifican situaciones en
las que se percibe una relacion interpersonal de respeto entre profesorado
y alumnado. En algunos casos se observd cordialidad, confianza hacia el
alumnado para expresar sus ideas, escucha paciente del docente, muestras de
agrado cuando se alcanzan los objetivos, elogios y felicitaciones al grupo por el
avance en algun aspecto académico o de comportamiento, lo cual denota una
cercania en la relacién que favorece la creacion de un ambiente de aprendizaje.

Esta forma de relacién no ocurridé en todos los grupos. Por ejemplo, en los
grupos inferiores (segundo y tercero), en ocasiones los profesores expresaban
un afecto positivo hacia uno de sus alumnos, pero en otras, su actitud denotaba
todo lo contrario. Las alternancias en el trato hacia el alumnado no impedian
el reconocimiento de los pequefios detalles que los docentes tenian hacia los
alumnos. Estos son algunos de los comentarios:

Para yo sentirme cémodo, cuando acababa de llegar a la escuela me
presentd, junto con Emilio, Alejando y Eréndira, y nos ponia trabajos en
equipo y me sentfa a gusto.

Cuando salimos a Educacién Fisica nos acompafia, es como si fuera
nuestra mama. Estas fueron algunas de las cosas que me hicieron sentir
bien con el grupo; sacarme algun dia una sonrisa.

Las relaciones interpersonales positivas son uno de los rasgos de los ambientes
para el aprendizaje, pues, en esta institucion, el afecto se reflejaba en la
exigencia del cumplimiento académicoy del reglamento, acompafiada del apoyo
del profesorado. Dejar pasar acciones disruptivas del alumnado, permitir que
este no realice las actividades académicas o ignorar a determinados alumnos
son actitudes de negligencia por parte del profesor. Sin embargo, cuando el
estudiantado vefa que el profesor le ponia un alto a su disipacion sin agredirlo,
percibfa en este acto un propdsito formativo del docente. La afectividad, en
este caso, se demuestra con la exigencia y el apoyo hacia el alumno, quien logra
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comprender qué hay detras de esa accion, pues reconoce que su profesor le
presta atencién y logra incorporarlo en el trabajo. En algunos casos, la relacion
interpersonal positiva era mayor con ciertos estudiantes, sobre todo con los
mas vulnerables por situaciones diversas.

En este estudio encontramos docentes afectivas con el alumnado. Una profesora
llevaba tres afios con el grupo, lo cual ayudd a que su relacion se fortaleciera
después de la reflexion que se propicié durante la investigaciéon sobre su
manera de tratar a los alumnos, en particular a aquellos que mostraban ciertas
dificultades en el aprendizaje. También habia docentes que tenfan un trato
distante con sus estudiantes; pero, al final del ciclo escolar, hubo alumnos que
reconocieron algunos detalles que el profesor tuvo con ellos, como lo prueba el
siguiente comentario:

Lo empecé a conocer en cuarto, fue amable, comprensivo y un poco
regafién, pero, apartando todas esas cosas, gracias, tuve muchos
maestros, pero usted fue uno de copas de oro, significa uno de los que
les agarré carifio, profe, por lo tanto, le dirfa que ojala nos vuelva a tocar;
si no nos toca, lo extrafiarfa aun cuando no crea, el grupo lo quiere, pero
a su modo.

Cabe mencionar que también hubo casos en los que el respeto entre docentes
y estudiantes disminuyd. Las razones fueron diversas, pero entre las mas
recurrentes estan el incumplimiento de promesas hechas al alumnado, por
ejemplo, de llevarlos al museo Laberinto de la Ciencia; actividades improvisadas,
muchas de ellas de copiado del pizarrén; la permisividad del profesorado o un
nivel alto de control en el grupo adoptando una actitud punitiva con alumnado.

Disefio de intervenciones

Una parte del profesorado de esta institucion realizd el disefio de sus
intervenciones en dos fases. En la primera de ellas, identificd la diversidad del
alumnado, tarea que se realizé al inicio del ciclo escolar. Una de las estrategias
utilizadas para ello fue preguntar a los alumnos acerca de temas personales
como, por ejemplo, su estado de salud, algiin asunto relacionado con su familia,
0 por la comprensién de alguna materia en especifico. De este modo, los
alumnos reconocian en sus profesores actitudes de paciencia y afectividad.
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Elcontextoenelqueviveelalumnadoesunelemento
Util para el diagnostico que se realizd a través de
encuestas a los padres de familia, cuya informacion
contribuyd a la empatia con el estudiantado vy
favorecio una relacion de confianza y respeto. De
esta manera, los alumnos veian al docente como
una persona en la cual pueden confiar. Una vez
que el docente recabd la informacion acerca del
contexto del alumnado, inicié el disefio de su
propuesta de intervencion.

En la mayoria de los casos, el profesorado identificd
las necesidades de aprendizaje del alumnado,
enfocadas especialmente en la lecturay la escritura.
El alumnado que mostrd alguna condicion de
vulnerabilidad fue atendido por algunas docentes,
quienes lo integraban al grupo y lo apoyaban de
manera individual. A los niflos con problemas
de disciplina pero con potencial cognitivo se les
atendié mediante la estrategia de asignacion de
funciones y tareas.

Después de la etapa de diagndstico, los docentes
disefiaron los planes de trabajo, que se entregaban
semanalmente a la direccion de la escuela. De esta
forma se dioinicio a la segunda fase de laintervencion
docente. En los planes de trabajo diario de los
profesores se incluian de forma intencionada las
propuestas realizadas en la junta de Consejo Técnico
a fin de favorecer ambientes para el aprendizaje a
través de la inclusion educativa y la convivencia
pacifica, las cuales se describen a continuacion.

Trabajo en equipo. La planeacién de actividades
en el aula que implicaban la colaboracién entre
las y los estudiantes fue un aspecto en el que
se avanz6 poco. El personal docente reconocié
que faltd trabajo en equipo, que es clave para el

favorecimiento de la inclusién educativa. Esto
lo confirman las peticiones del alumnado a sus
profesores al final del ciclo escolar:

Que nos haga mas actividades en equipo, que
nos haga mas juegos en equipo y que nos
haga muchas actividades y muchos juegos en
los que trabajemos.

Que nos explique, que hagamos mas cosas
en equipo.

Nos gustaria trabajar en equipo.

Que nos deje juntarnos mas en equipo o en
parejas.

La mayorfa de las actividades en equipo realizadas
en las aulas fueron las sugeridas en el libro de texto;
solo algunas fueron disefiadas por el profesorado.
Los equipos se organizaban de diferente maneras;
a veces se permitia a los alumnos que decidieran
la forma de reunirse, en otras ocasiones habia ya
una organizaciéon exprofeso para integrar nifios
con nifias, o alumnos aventajados con aquellos que
tenfan mayor dificultad, o los que traian material con
aquellos que no lo llevaban.

Una de las dificultades que afrontaron algunos
profesores para la organizacion del grupo en
equipos fue que algunos alumnos se rehusaban a
trabajar con determinados compafieros. En mayor
medida, las dificultades observadas fueron de tipo
pedagdgico; por ejemplo, reunir a los alumnos
en equipo para la realizacion de actividades
individuales como escribir listas de frutas o buscar
en el diccionario palabras con una determinada
letra; improvisar la forma de organizar los equipos,

24 Educando para educar - Afio 19. NUm. 36 - Septiembre 2018-febrero 2019



Ma. de Lourdes Garcfa Zarate / Elida Godina Belmares / Ma. del Socorro Ramirez Vallejo

por lo que quedaron unos de mayor tamafio que
otros o con alumnos de caracteristicas similares; no
proveer los materiales necesarios para cada equipo,
lo que ocasionaba conflictos entre el alumnado.
Estas situaciones poco favorecen la creacion de
ambientes propicios para el aprendizaje y son
responsabilidad del docente.

La actividad ludica en la practica de estos docentes
permitid ambientes paraelaprendizaje, puesincluian
atodos para ellogro de un propésito. El juego va mas
alld de una actividad de entretenimiento, pues parte
de un propdsito especifico, en donde, de manera
incluyente, se trabajan situaciones complejas, que
ademas son valoradas por el alumnado. Un ejemplo
de ello lo encontramos en lo sefialado por los
alumnos de grados superiores:

Cuando jugamos loteria esta chido porque
aprendemos las tablas y nos divertimos.

La actividad que me ha gustado con usted fue
cuando hicimos losvolcanesy cuandojugamos
al gatito y nos iba haciendo preguntas.

En un grupo se observo el juego de la loteria de
numeros, que se realizd en circulo. Los nifios
desarrollaron la capacidad de atencién, que es
una de las funciones mentales superiores, la cual
implicaba, en este juego, escuchar y visualizar la
cantidad de tres cifras que lefa el alumno que le
tocaba “cantar” la loterfa. La forma de organizacion
resultd positiva porque el circulo es una figura que
“implica comunidad, conexién, inclusidn, justicia,
igualdad e integridad” (Castello, Wachtel y Wachtel,
2011, p. 7). Cuando la maestra se integré en el
circulo, se colocd en el mismo nivel del alumnado

jugando igual que este. También se observd la
colaboraciéon entre los nifios y el apoyo de la
maestra a los estudiantes que mas lo requerfan,
Como una caracteristica de atencién a la diversidad.
Las alumnas con competencias mas desarrolladas
desempefiaban el papel de monitoras al apoyar a
Sus pares en la tarea asignada.

La loterfa también fue aplicada por otro profesor,
pero el resultado no fue el mismo. En un primer
momento, la actividad resultd atractiva para los
alumnos por el hecho de ser un juego, pero al
realizarla surgieron conflictos entre los alumnos
por no respetar las reglas. En uno de los equipos se
disputaban la funcién del “cantor” debido a que los
alumnos no dominaban las tablas de multiplicar, lo
cual hacia que se mostraran inseguros y no lograran
el éxito esperado; por esa razén preferfan la funcién
de cantor. Ademas, faltdé monitoreo y orientacion
por parte del profesor.

En otro grupo, la maestra organizd al grupo en
equipos para jugar “El cajero”. Ante el anuncio de la
actividad, se despert6 el interés entre el alumnado,
gue esperaba con ansia el inicio de la actividad.
Esta emocion fue disminuyendo cuando la maestra
invirtio mucho tiempo en la explicacién de las reglas
del juego y en repartir el material. Por otro lado, la
consigna se tornd incomprensible para los nifios
que aun no tenian los conocimientos previos de
las reglas de conversion del sistema decimal. No se
establecieron acuerdos entre los nifios; en algunos
equipos no se asignaron los roles y habia poca
claridad en la consigna. Todo ello ocasiond que
empezaran a distraerse, a pelearse o simplemente
a realizar otro tipo de actividad que les resultara
mas atractiva.
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Es necesario precisar que el juego por si mismo
no favorece la creacion de ambientes para el
aprendizaje; se requiere una planeacién con un
propdsito claro, una secuencia y la prevision de los
materiales, los conocimientos previos del alumnado
y el acompafiamiento del profesor. Este tipo de
actividades es el que el alumnado demanda a los
docentes, como se constata en las cartas:

Juegue en las horas libres con el grupo.
Juegue con todos.

Que haga un juego que llame la atencién a
todos.

Jugar con la maestra y escuchar musica.

En el campo de la pedagogia, el juego se ha
considerado como un mediador de procesos.
El aspecto ludico es de gran relevancia para la
generacion de ambientes educativos porque los
niflos experimentan el gusto de afrontar retos,
compartir con sus pares, encontrar soluciones,
crear, explorar, sentir la libertad de actuar, sin
miedo al error, a la critica o a la sancién. El juego es
“una parte vital del nifio que le permite conocer su
entornoy desarrollar procesos mentales superiores
que lo inscriben en un mundo humanizado” (Duarte,
2003, p. 109).

Las actividades experienciales son las que mas
valora el alumnado, asf lo develan los siguientes
comentarios:

Lo que mas me gustoé fue cuando nos sacé al
patio a hacer figuras geométricas.

La actividad que mas me gusto fue la de las
maquetas o las cartulinas de los problemas
ambientales o cuando nos sacd con lupas y
los palitos para hacer fuego.

Me hubiera gustado que nos llevara a lugares,
que hiciéramos una carta y llevarla al correo.

Le recomiendo que juegue con nosotros y
que haga mas actividades con nosotros, y que
cumpla lo que nos dice, como que nos iba a
llevar al museo o al parque.

Como se observa en estos comentarios, 1os alumnos
prefieren las actividades experienciales en las
que tienen la oportunidad de poner a prueba sus
conocimientos previos y salir del aula a espacios
escolares o fuera de estos. Este tipo de actividades
permite la creacion de ambientes de aprendizaje lo
suficientemente dindmicos y con un gran potencial
para hacer que el alumnado tenga la disposicion
para aprender y pensar de manera creativa y critica.

Uno de los indicadores valorados versa sobre la
apertura de espacios para el didlogo y la discusion
con el alumnado acerca de tematicas de su interés.
Sin embargo, este tipo de actividades ocupa
un porcentaje minimo en la planeaciéon de los
profesores. Las actividades con mayor proporcion
del tiempo de la clase son las que el alumnado
realiza en la libreta y en los libros de texto de la
Secretaria de Educacién Publica.

Otra actividad didactica identificada es la asignacion
de monitores para promover la colaboracion vy
ayuda a los estudiantes que requerfan apoyo en
algun contenido académico. Los mas avanzados
apoyaban a sus pares, en particular a quienes
mostraban mayor rezago.
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CONCLUSIONES

Las practicas docentes incluyentes se caracterizan por el potencial estimulante
y por la capacidad para generar la participacion en los sujetos otorgandoles la
libertad para expresarse y actuar de manera responsable y auténoma dentro
de una comunidad. Esto abre la posibilidad de desarrollar trabajo individual
y colaborativo en el que las y los alumnos se sientan valorados, aceptados
y reconocidos por sus competencias. Para concretarlo en las escuelas de
educacion basica, es necesario reflexionar sobre la intervencion de los
profesores en la implementacion de metodologias colaborativas, para lo cual es
indispensable una sélida formacién docente que haga posible la incorporaciéony
la consolidacion de una cultura de colaboracion enlas aulas, pues, a pesar de que
algunos profesores implementaron acciones encaminadas a la colaboracion, en
el transcurso del trabajo cotidiano, las actividades que tenfan una meta comun

fueron cada vez menos en la mayoria de las aulas.

Para implementar el trabajo colaborativo en las aulas de educacién basica es
necesario que el docente observe aspectos nodales como los conocimientos
previos de los estudiantes, los contextos en que se desenvuelven; sobre todo,
prever una organizacion cuidadosa y materiales suficientes para la actividad
que se desarrollara. Es importante que el colectivo docente acuerde el tipo de
actividades que se realizaran en colectivo y tenga claras las competencias que
se han de cumplir de manera individual para el logro de las metas colectivas.

En el saber pedagdgico generado en esta investigacion encontramos que un
centro escolar puede trabajar colaborativamente si implementa practicas
incluyentes a través de ambientes de aprendizaje basados en la convivencia
pacifica, lo cual requiere que la comunidad educativa se organice para el disefio
de un plan de trabajo y de una estrategia de comunicacién que permitan la
creacion de comunidades dialogantes que acuerden como desarrollar el plan
de trabajo. Para la operacionalizacion de dicho plan bajo en convivencia pacifica,
sera necesario transparentar los procedimientos para la toma de decisiones, la

resolucion de conflictos y el ejercicio del poder desde la normativa.
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El presente trabajo muestra los resultados de un
diagndstico situacional realizado en la Facultad de
Psicologia de la Universidad Autébnoma de San Luis
Potosi (UASLP) con personal directivo, docente y
estudiantes de la Licenciatura en Psicologia. Se
empled una metodologia de caracter mixto, con
procedimientos estadisticos, asi como cualitativos
basados en la investigacién-accion participativa.
Se utilizaron técnicas como la consulta de
documentos, la observacion participante, entrevistas
semiestructuradas a sujetos clave y cuestionarios
flexibles. La informacioén se registré en instrumentos
como el diario de campo. La finalidad del diagndstico
es el disefioy la aplicacion de un plan de intervencion
que plantea que la tutorfa entre iguales es una
modalidad que favorece el desarrollo y la formacion
integral universitaria.

El diagndstico se realizd en tres fases: analisis,
exploracion y profundizacién. Los resultados arrojan
que la propuesta de tutorfa entre iguales es viable
como estrategia de apoyo para complementar los
servicios de orientacion y tutoria que se ofrecen a
los estudiantes desde el Departamento de Tutorfa
de la Facultad de Psicologia, con herramientas
como la participacion voluntaria y la colaboracion
de todos los involucrados en las fases de disefio,
implementacion y evaluacion.

Palabras clave: educacion superior, tutoria, tutoria
entre iguales, psicologfa.
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The present work shows the results of a situational
diagnosis made in the Faculty of Psychology of the
Autonomous University of San Luis Potosi (UASLP)
with management staff, teachers and students of
the Psychology Degree Program. The diagnosis
was applied with a mixed methodology involving
statistical and qualitative procedures, based on
participatory action research. Techniques used were
document consultation, participant observation,
semi-structured interviews with key subjects and
flexible questionnaires; information was recorded
in instruments such as the field diary. The purpose
of the diagnosis was to design and application
of an intervention plan that stated that peer
tutoring is a modality that favors development and
comprehensive university training. The diagnosis
was made in three phases: analysis, exploration
and deepening. The results show that the proposal
of peer tutoring and its tools (such as voluntary
participation and collaboration of all those involved in
the design, implementation and evaluation phases)
is viable as a support strategy to complement the
guidance and tutoring services offered to students
from the Department of Tutoring of the Faculty of
Psychology.

Keywords: higher education, tutoring, peer tutoring,
psychology.
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INTRODUCCION

La educacién superior tiene la tarea de formar personas brindandoles las
herramientas adecuadas que contribuyan a su crecimiento personaly profesional.
En ese sentido, las instituciones de educacion superior (IES) requieren planes y
estrategias que posibiliten al alumnado la comprensién de lo que sucede en la
sociedad actual y la manera en que lo aprendido le permitira insertarse en el
mundo social y laboral, de tal forma que cuente con las habilidades y capacidades
Optimas para su desempefio profesional (Sotelo, 2008).

Para lograrlo, las IES deben cumplir con multiples labores enfocadas en Ia
transformacion de los espacios y en la disponibilidad de los recursos para que
estos sean aprovechados por los estudiantes. Estas acciones deben ser guiadas
por personas que cuenten con el conocimiento y la experiencia que respondan
a las exigencias o necesidades que se presentan en el trayecto de formacion del
alumnado (Romo, 2015).

Diversas han sido las estrategias que se han implementado en la educacion
superior en pro del aprovechamiento y el desarrollo de los estudiantes, que
no solo involucran los planes curriculares y la creacion de infraestructura, sino
también se han planteado en funcidn de las caracteristicas y cualidades de la
poblacién que convergen en ellas.

Una de estas estrategias es la elaboracion de programas de accion tutorial que
apoyan a los estudiantes durante su proceso formativo. Por ello, en el afio 2000
la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior
(ANUIES) propuso considerar el sistema institucional de tutorfas como un
conjunto de acciones dirigidas a la atencién individual del estudiante (la tutoria
propiamente dicha), aunado a practicas que la complementan (ANUIES, 2000, p.
41). En este trabajo, la tutorfa se considera en un sentido mas amplio, es decir:

Como proceso cooperativo de acciones formativas y secuenciadas,
estrechamente vinculadas a la practica educativa y con una clara
proyeccién hacia la madurez global del individuo, mediante las cuales
se le ensefie a aprender, comprender, reflexionar y decidir de manera
comprometida, responsable y auténoma (Alvarez, 2002, p. 32).
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Con base en lo anterior, se realizd un diagndstico situacional sobre las practicas
de tutorias que se realizan en la Licenciatura en Psicologfa de la Facultad de
Psicologia de la Universidad Auténoma de San Luis Potosi (UASLP), México,
con el fin de conocer como se establece este programa, a quién esta dirigido,
qué acciones se realizan y la percepcion de los actores de esta institucion con
relacion a la tutoria y sus especificaciones. La finalidad es que los resultados
sean un punto de partida para promover y establecer un programa de tutoria
entre iguales como una modalidad que fortalezca y favorezca el desarrollo
académico, personal y profesional de los estudiantes.

Como parte de los resultados, se encontrd que, para los docentes, la tutoria
es un proceso de prevencion del rezago, la reprobacion y la desercién escolar;
tiene un caracter obligatorio para los profesores de tiempo completo y de
colaboracion para los profesores hora-clase. En contraparte, los estudiantes
identifican necesidades cambiantes en el transcurso de la carrera y una
preocupacion no solo académica, sino también relativa al desarrollo profesional
y a la resolucion de problematicas de indole personal o familiar.

El manual del tutor de la Facultad de Psicologia de la UASLP menciona
las modalidades grupales, individuales y colectivas. No obstante, en las
observaciones realizadas y en las entrevistas se identificaron algunas barreras
para llevarlas a cabo debidas a un distanciamiento entre profesores y alumnos,
la dificultad de tiempos y espacios, asi como la necesidad de una delimitacion
clara de la tarea de tutoria.

En ese sentido, la tutoria entre iguales se concibe como una modalidad que
puede contribuir a complementar el programa de tutoria, ya que la planta
docente y el alumnado coindicen en que seria de ayuda en pro del desarrollo
personal, profesional y académico. De igual manera, se piensa que esta
modalidad fortaleceria el programa de la institucion, asi como las relaciones
interpersonales alumno-alumno y alumno-profesor.
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Por lo tanto, la tutoria entre iguales representa una oportunidad en el programa
de tutorfas de la institucion. Sin embargo, se considera que para la consecucion
de esta se requiere la participacion activa de los estudiantes durante la
elaboracion, la promocion y la difusién de esta. En esa misma linea, se precisa
que la tutorfa entre iguales sea insertada como una de las modalidades que la
institucion puede ofrecer para la formacién de los estudiantes, que adoptaran
el rol de alumno-tutor en el desarrollo y funcionamiento propicio del programa.

METODO

Para la realizacion del diagndstico se utilizé un método de caracter descriptivo
cuantitativo-cualitativo. Los datos se recolectaron en tres momentos o fases: el
primero, documental, a través de los informes anuales de la Rectoria de la UASLP
ydocumentos de la entidad académica en estudo para ubicar las actividades mas
relevantes sobre el programa de tutorias (actores, procesos, finalidad, estrategias
y evaluacion); el segundo, estadistico descriptivo, al aplicar un cuestionario a
una muestra de alumnos y profesores para conocer las concepciones de estos
acerca de la tutoria, asi como las formas en que esta se llevaba a la practica;
el tercero, cualitativo, basado en una entrevista semiestructurada aplicada a
profesores, alumnos, directivos y encargados del programa de tutoria de la
entidad académica con el fin de profundizar en la informacioén obtenida a partir
del andlisis de los resultados del instrumento aplicado; asimismo, se contd con
el apoyo de un diario de campo. A continuacion, se exponen en profundidad los
resultados obtenidos en cada momento o fase.

Primera fase. Andlisis documental

En esta fase se realizd una revision minuciosa de las caracteristicas que engloba
el programa de tutorfas de la UASLP por medio de los informes de la Rectoria de
2000 a 2016, en especial los referidos a la Secretaria Académica y a la Facultad
de Psicologia. Los documentos fueron facilitados por la misma Facultad a
través del personal docente y encargado del programa institucional. Un punto
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relevante en esta revision es la falta de conocimiento sobre la manera en que
se establece este programa en la institucion y de los antecedentes formales;
se hace una unica referencia en el manual de trabajo y lo que trata este. De
manera informal, los profesores con jornadas laborales de tiempo completo
compartieron datos de proyectos anteriores que no se mencionan en dicho
manual. Con base en estos datos, se hizo una revisién cronoldgica resaltando
los hechos mas importantes que han llevado a la tutoria al punto actual.

Secretarfa Académica, UASLP

A partir del afio 2000, con el surgimiento del programa institucional de tutorias
propuesto por la ANUIES, la universidad inici6 la capacitaciéon de su personal
docente a través de cursos como el denominado “Formador de tutorfas”
(UASLP, 2002), el cual derivd en una Comision Promotora del Programa
de Tutorias y en una subcomisién por entidad académica (UASLP, 2003). Se
fomentd la preparacion de los profesores para participar como tutores. En el
periodo escolar 2004-2005, treinta profesores recibieron el curso “Capacitacion
a tutores”, impartido a distancia por personal de la ANUIES. En ese momento se
considerd que cada entidad implementaba acciones relacionadas con la tutoria.
Posteriormente, en 2005, se realiz6 un diagndstico sobre las modalidades
estipuladas y se reorganizd el trabajo, lo cual dio como resultado la creaciéon de
la Comisién Institucional (UASLP, 2006).

Con fundamento en lo anterior, en 2008 se cred el Modelo de Formacion
Integral (UASLP, 2009), que sefiala seis aspectos relevantes en el desarrollo
de los estudiantes: 1) la induccién y adaptacion de nuevo ingreso; 2) la mejora
del rendimiento académico; 3) la orientacion sobre la formacion integral;
4) el apoyo a alumnos de alto rendimiento; 5) la orientacién para el egreso,
y 6) la incorporacion en el ambito laboral. Este modelo se ejercié hasta la
formulacién de una nueva propuesta con el Plan Institucional de Desarrollo
(PIDE) 2013-2023. Aquellos seis puntos se englobaron en cuatro ejes de accion:
1) apoyo académico; 2) fortalecimiento académico y profesional; 3) atencion
sociopersonal, y 4) orientacion.
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Figura 1. Programas de accion tutorial. Ejes de accion,
modalidades y recursos de apoyo

EJES DE ACCION MODALIDADES
TUTORIAL DE TUTORIA

ESTRATEGIAS Y RECURSOS
DE APOYO

Fuente: UASLP, 2016b.

El funcionamiento del modelo de tutoria se ilustra en la figura 1. Como puede
observarse, el modelo de formacion, como su nombre lo indica, es “integral” y
pretende atender, en ese sentido, las cuatro areas de desarrollo y aprendizaje
de los estudiantes.

Facultad de Psicologfa

La Facultad de Psicologia de la UASLP ha participado en la elaboracién de cursos
y talleres para la accién tutorial. En el diagndstico sobre los modelos colabord
personal docente de la institucion, sin mostrar resultados. Sin embargo, con
relacion alos informes, solo se mencionan acciones aisladas, como Ias realizada
en 2005, como la asistencia del personal docente al seminario-taller “Formacion
por competencias”, impartido por la maestra Mariana Bargsted, y al seminario
internacional “Problematicas en el aula”. No serfa sino hasta 2015 cuando en
el informe se menciona que la tutorfa se lleva a cabo de manera grupal, por
un docente-tutor asignado a cada grupo de la institucién, y los profesores de
practicas son los tutores de sus alumnos (UASLP, 2015).

Por su parte, la Facultad Psicologia cuenta con un manual de trabajo en el que
se detallan los antecedentes del programa en la institucion. Este toma como
referentes el diagndstico mencionado y uno hecho en 2009 por el jefe del
Departamento de Orientacion Escolar sobre las competencias de los alumnos
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de nuevo ingreso. Este ultimo contempla las modalidades de tutoria grupal,
individual y colectiva, ademas del perfil del docente-tutor establecido por la
UASLP para todas sus Facultades, y no existe un dato anterior al manual revisado.

Segunda fase. Estadistico-descriptiva

En esta fase se aplicd un cuestionario a 16 profesores de la entidad académica;
para ello, no se considerd si participaban o no en el programa de tutorias
de manera activa, los afios de servicio en la institucion y el tipo de contrato.
El instrumento consté de 20 preguntas en total. Por otro lado, se aplicd un
instrumento de 18 preguntas a un total de 90 estudiantes, distribuidos en los
cinco afos de la licenciatura (véase el cuadro 1). El propdsito fue explorar temas
relacionados con la tutoria, el programa de la institucion, el conocimiento de
docentes y alumnos acerca de las tutorias, la finalidad de estas y la opcion de la
tutoria entre iguales como soporte 0 apoyo al programa institucional.

Cuadro 1. Distribucion de alumnos encuestados por
afio de licenciatura

ANO DE LICENCIATURA CANTIDAD DE ALUMNOS
Primer afio 20
Segundo afio 20
Tercer afio 20
Cuarto afio 15
Quinto afio 15
Total 90 personas

Fuente: Elaboracion propia.
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Conbaseenestaaplicacion, ochotemasen cadainstrumento fueronidentificados
como los més relevantes (véase el cuadro 2), de los cuales se realizd un andlisis

porcentual para una explicacion mas adecuada de la situacion.

Cuadro 2. Temas relevantes en la aplicacion del
instrumento a estudiantes y docentes

TEMAS RELEVANTES, ESTUDIANTES TEMAS RELEVANTES, DOCENTES
Conocimiento del programa de tutorfas Concepto y finalidad de la tutorfa
El concepto de tutoria y actividades Funciones y acciones del tutor
Finalidad de la tutoria Temas englobados en la tutoria
La relacién entre compafieros Apoyo institucional para la tutoria
Cualidades y/o caracteristicas del tutor Generacion de propuestas para la tutoria
Apoyo solicitado Caracterfsticas y/o cualidades de un tutor
La tutorfa entre iguales Apoyo para el estudiante
Difusion del programa de tutorfas La tutorfa entre iguales, condiciones para su desarrollo

Fuente: Elaboracidn propia con base en el andlisis de los instrumentos

aplicados a docentes y estudiantes.
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En primer lugar, se considera que los alumnos desconocen el programa de
tutorias, pues 74.72 por ciento mencioné gue no habia escuchado de él, a
diferencia de 68.75 por ciento de los profesores que indicaron saber de él.
La tutorfa es vista como un apoyo por 36.36 por ciento de los estudiantes y
como un acompafiamiento por 70 por ciento de los profesores. No obstante,
estudiantes y docentes desconocen las acciones que se realizan o se enfocan
en esta tarea; ademas, consideran que esta se dirige al desarrollo de los
alumnos durante la carreray evita la reprobacién y el rezago; que solo deben
acudir quienes requieren apoyo personal, orientacion profesional o estén en
riesgo de reprobacion.

Con relacién a la tutoria entre iguales, docentes y estudiantes coinciden en que
esta modalidad seria de utilidad, pues admiten que existe una comunicacion
directa y eficaz entre los estudiantes. Ademas, refirieron que la forma mas
adecuada para que los alumnos participen es involucrarlos en la planeacion,
ejecuciony evaluacion del programa, asf como integrarlos de manera formal en
el programa de la institucion.

Los alumnos afirmaron que, de llevarse a cabo esta modalidad, participarian
en ella. Sin embargo, es de llamar la atencién que un porcentaje elevado lo
haria como tutores o brindando apoyo, y no como solicitantes de esta. También
opinaron que cualquier persona que brinde esta ayuda o acompafiamiento
debe contar con determinadas caracteristicas o cualidades.

Figura 2. Caracteristicas o cualidades de docentes

22% No responde
9% Prosocial

3% Comprometido
12% . Voluntad

9% . Conocimiento
16% [ Empatico

13% [ Responsable
13% [ Disponibilidad
3% [ Objetivo
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Figura 3. Caracteristicas o cualidades de alumnos
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Fuente: Elaboracién propia derivada del andlisis de los instrumentos

aplicados a docentes y estudiantes.

Los profesores concuerdan en que un tutor tiene que ser alguien prosocial,
responsable, con disposicion, comprometido, con conocimiento y, sobre todo,
que genere empatia (véase la figura 2). Por su parte, los estudiantes consideran
que es fundamental el conocimiento acera de las diferentes areas de la
institucion, sobre todo en lo académico y administrativo, ademas de mostrar
empatia, lo que permite generar confianza entre los actores (véase la figura 3).

Tercera fase. Entrevistas semiestructuradas

En esta fase se realizaron entrevistas semiestructuradas que parten de una gufa
de preguntas de tipo flexible, en las cuales el entrevistador tiene la libertad de
realizar preguntas adicionales para esclarecer informacién oportuna brindada
por el entrevistado (Hernandez Sampieri, Baptista y Fernandez, 2014). Se
aplicaron a personal directivo, a la encargada del programa de tutoria, a docentes
con jornadas de tiempo completo y hora-clase, asf como a estudiantes de los
cinco afios de la licenciatura (uno por semestre), con la intencion de profundizar
en los temas destacados entre los resultados obtenidos en la segunda fase, lo
cual dio como resultado seis categorias (véase el cuadro 3).

Se inici6 con el andlisis de la informacion obtenida a partir de la transcripcion
de las entrevistas. De esta manera, el proceso se desenvolvidé mediante la
categorizacion de los datos sujeta al esquema propuesto por Shagoury y Miller
(2000), en el cual se hace hincapié en la necesidad de presentar un orden vy
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una estructura para dar significado a la informacion con la que se cuenta. Para
lograrlo, se efectuaron cuatro pasos fundamentales: 1) preparacion de los datos
para el andlisis; 2) identificacién inicial de temas; 3) organizacién de temas en

categorias, y 4) elaboracién de indices tematicos.

Una vez hecho el indice tematico, fue posible la triangulacién de las categorias
propuesta por Bertely (2000), al considerar las interpretaciones del investigador,
la informacion proporcionada por los sujetos clave y las referencias tedricas, lo

que hizo posible otorgar firmeza a los resultados obtenidos.

Cuadro 3. Categorias y subcategorias sobre la tutoria
en la Licenciatura en Psicologia, UASLP

CATEGORIA

SUBCATEGORIAS

La tutorfa como una tarea confusa y asistematica

La tutorfa como una carga y su relacién con la docencia

Los cuestionamientos del quehacer de la tutorfa:
dénde, cudndo, cémo, con quiénes

La tutorfa: una necesidad de apoyo individual para el estudiante

La tutorfa como un recurso intermitente

La tutorfa, algo desconocido y ajeno para
|os estudiantes

El modelo de tutorfa en la Licenciatura en Psicologfa

El cuidado del indicador

Una vision integral

La ambivalencia del tutor

Finalidad de la tutorfa: Un requerimiento institucional
0 una necesidad estudiantil

La vision de la institucion

El estudiante como actor de la institucion

La oportunidad de Ia tutoria entre iguales

La tutorfa entre iguales y el programa de la institucion

La fortaleza de la relacion entre los estudiantes

El concepto de tutorfa entre iguales

Hacia la construccion de un programa de tutorias

De la imposicién a la participacion

La creacion de espacios para el acompafiamiento

El alumno-tutor, un facilitador

Fuente: Elaboracidn propia con base en el andlisis de las entrevistas realizadas.
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La tutorfa como una tarea confusa y asistematica

Dentro de esta categoria podemos encontrar dos subcategorias: la primera,
la percepcion de la tutoria y su relacion con la docencia; la segunda, los
cuestionamientos del quehacer delatutoria. Ambas abordan temasrelacionados
con el programa de accion de tutorfas de la institucion, el quehacer del tutor y
Su percepcion, asi como las actividades que realizan. Al respecto, se reproduce
a continuacion la evidencia social mencionada por un docente de asignatura:

Se ha discutido qué es eso de las tutorias y como las querfamos en algin
momento; tampoco es que se le dedicara un espacio de reflexion, vamos,
para debatirlo, sno?, pero veo que aqui el espacio de tutorias no se acaba
de entender de qué forma parte de tu funcién como docente en cualquier
espacio educativo (D2, P2, p2).

De acuerdo con Sanz (2009), el Programa de Accién Tutorial (PAT) puede
considerarse un instrumento que sirve para la orientacion de actividades
prioritarias, con base en la satisfaccion de las necesidades de los estudiantes,
marcadas por el funcionamiento de la institucion, al realizar actividades
especificas de la tutorfa en un contexto determinado. Las acciones de este
programa se realizan de forma independiente dentro de cada entidad, y las
experiencias de sus actores marcan las pautas para la elaboraciéon y para los
criterios a considerar.

La tutoria: Una necesidad de apoyo individual para el estudiante

En esta categoria se muestra la opinién de los estudiantes respecto de la labor
de la tutorfa dentro de la institucion y su participaciéon en ella, asi como la
confusion que existe acerca del funcionamiento, la manera en que se asignan
los tutores y la relacién que conlleva el ser estudiante con la tutoria.

Podemos encontrar dos subcategorias: la tutoria como un recurso intermitente
y la tutorfa como algo desconocido y ajeno para los estudiantes. En estas se
hace alusion a que las acciones realizadas en la tutoria deben ser solamente
individuales, y las acciones grupales no son percibidas como tales, como lo
muestra la siguiente evidencia social de un estudiante del quinto afio de la
Licenciatura:

Es un programa como de asesoria por parte de los profesores hacia
los alumnos, con la finalidad de tener como un cierto apoyo, no solo
académico, sino en Mas aspectos, como personales; que en alguna
situacion alguno de los alumnos ha tenido problemas y no tenga con
quién acudir, y se supone que para eso estan, para asesorarte. En primer
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semestre, un profesor nos dijo “yo soy tu tutor” y nos dijo a grandes
rasgos lo que hacia un tutor, y ya, no he vuelto a escuchar nada de ello.
Y en los semestres posteriores, pues ni en cuenta con eso. Y no sé qué
modalidades existen (E5, P1, p1).

Como menciona Romo (2010), persiste la idea de que una tutorfa Unicamente
se desarrolla de forma dual entre tutor-tutorado y las acciones que no se
presentan de esta forma no corresponden a una actividad tutorial. Lo anterior
puede deberse a que existe dificultad para ubicar otras actividades de caracter
grupal o masivo que se dan en la institucion.

El modelo de tutoria en la Licenciatura en Psicologia

En la Facultad de Psicologia se han hecho esfuerzos para colocar el programa de
accion tutorial como parte fundamental de las actividades en pro del desarrollo
de los estudiantes; sin embargo, en esta busqueda, las actividades y la finalidad
de la tutoria son percibidas de formas diversas por los actores que la ejecutan.
En el caso de los docentes-tutores, tienen visiones muy diferentes entre ellos
del modo en que se tiene que realizar.

Se conciben tres formas en especifico, que son: la importancia de los
indicadores, una vision integral y la ambivalencia del tutor. En estas se refleja
la confrontacién en la manera de percibir las acciones de las tutorfas, pues
mientras unos la observan al cuidado de la estadistica, otros la perciben como
el acto de hacer consciente al alumno de su propio proceso de aprendizaje, o
bien por caracteristicas que aln no han sido bien definidas.

Las siguientes evidencias sociales proporcionadas por un estudiante, un
directivo y un profesor de la institucion destacan estas visiones (en el orden
mencionado en el parrafo anterior). Como lo menciona Altbach (2009), las
actitudes y los valores de quienes realizan determinadas acciones influyen en
los estudiantes y en el ethos de la universidad; ese influjo que ejerce a través de
la ensefianza va mas alla del aula.

En el sentido de cuidar esa parte de indicadores, vamos, sf, el tutor, es un
tutor yo creo que académico; si el alumno necesita un apoyo de... mas
psicolégico, un acompafiamiento psicoldgico, entonces se les va a referir
(Dr. P3. p2).

Ya estamos en el primer semestre de practicas y debemos de controlar

el ambito de ya salir del aula, porque me ha tocado ver compafieros que
tienen diez en el salén, pero ya al salir no saben tratar a las personas, ese

42 Educando para educar - Afio 19. NUm. 36 - Septiembre 2018-febrero 2019



César Alejandro Mata Vazquez / Maria del Rosario Auces Flores / Fernando Mendoza Saucedo

trato persona a persona, y entonces sus diez no valen mucho; estamos
en un carrera donde tu objetivo y trabajo es la persona, entonces, si se la
pasaron en la biblioteca estudiando en lugar de convivir; y me ha tocado
ver que ellos no saben llevar un paciente en la clinica, entonces, para este
semestre, todo el alumno debe ser apto en llevar su conocimiento afuera,
saberlo explotar (E4,P2,p1).

Me preocupa y no me preocupa, porque digo, bueno, nos estamos
yendo por la cuestion mas estadistica que personal; o sea, no queremos
que nadie deserte, sin embargo, por ejemplo, a veces ni siquiera nos
ponemos a pensar que hay factores de aqui mismo que hacen que se
dé la desercién, y hay factores que no estan en nuestras manos. No
me preocupa porque hay mas estudiantes provenientes de escuelas
privadas, entonces, eso significa que (quiero pensar, imaginar y fantasear)
la universidad esta buscando mas y mejores elementos para la cuestion
de la profesion en todas las carreras, y eso significa, pues, darle otro
prestigio a la universidad con mejores alumnos, mejores habilidades, etc.
(D3. P3. p3).

De esta manera, se observa que la concepcién del quehacer de un tutor versa
sobre el antecedente académico del estudiante; es decir, si este proviene de
una institucion privada, su adaptacion y exigencia se mantendran, y él dara a la
universidad mayor prestigio que quienes tienen a sus espaldas una educacion
publica, entendida como aquella en la que no se le exige al alumno o este
no esta a la altura de la institucion a la que desea ingresar y, por lo tanto, su
profesionalizacién no sera la que, como entidad académica, se desea.

La finalidad de la tutorfa: Un requerimiento institucional
0 una necesidad estudiantil

En esta categoria se dilucida si la tutorfa pretende cubrir las necesidades de Ia
institucion como un requisito ante autoridades universitarias o, bien, identificar
las areas en las que es necesario fortalecer a los estudiantes para su ejercicio
profesional y desarrollo personal. Asi, de esta derivan dos subcategorias: una
vision institucional y el estudiante como actor de la institucion.

Se toma como evidencia la opinién de un docente que percibe contradicciones
entre el requerimiento de la institucion y el actuar de los estudiantes, como
cuando el alumnado toma decisiones enfocadas en lo que la institucion
quiere, y no en lo que este desea, las cuales podrian denominarse decisiones
controladas.
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Se piensa que, bueno, ya son mayores y toman decisiones; les tienes que
crear esos espacios donde ellos puedan tomar decisiones, y decisiones
sobre qué. Ademas, sitlnole permites quetomen decision sobre su propio
aprendizaje... es decir, hay muchisimas contradicciones, muchisimas
cuestiones que todavia no estan resueltas a nivel institucional. Pienso
que se tendria que cambiar también la cuestion mas de los engranajes
institucionales de las propias facultades (D2, P1, p4).

De esta forma, se considera que la generacion de actividades culturales,
deportivasy de participacion social adecuadas para la realidad de los estudiantes
se enfoca en unainsercién mas adecuada a la universidad, con lo cual se forman
codigos, intereses y maneras de comunicacion efectivas que sobrepasan las
acciones que las instituciones plantean al ingreso (Molina et al., 2012).

La oportunidad de la tutoria entre iguales

En esta categoria se toca el tema de la tutoria entre iguales como una modalidad
alternativa a las planteadas en el Plan de Accion Tutorial (PAT) de la Facultad
de Psicologia, y la forma en que se puede adherir al programa de tutorias. La
relacion de los estudiantes se toma como referente central para su elaboracion.
Cuenta con tres subcategorfas: la tutoria entre iguales y el programa de la
institucion; la fortaleza de la relacién entre los estudiantes, y el concepto de
tutoria entre iguales.

La ANUIES afirma que, si bien es posible crear programas y modelos de
tutoria sin conocer las necesidades de los estudiantes, lo conveniente es el
acercamiento o aproximacion de rasgos que generen las condiciones para la
planeacion de estrategias que le ayuden en su formacién profesional (ANUIES,
2000). Al respecto, se da a conocer la siguiente evidencia social:

Yo pienso que, para crear un programa de este tipo, primero se tendria
que crear una asamblea de alumnos, donde ellos digan sus necesidades;
a partir de ahi, preguntarles como ellos pueden participar; ya de ahi,
decirles que hay la posibilidad de un trabajo de tutorias entre iguales. Yo
siempre pienso que los programas, cuando vienen desde arriba, vienen
en cuestion de verticalidad y de la imposicion, no nacen del deseo, ni del
derecho, ni de la necesidad, ni del interés del propio sujeto... no funcionan
(D2, P3, p5).
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Los rasgos de la juventud, con sus preferencias, gustos, sensibilidades, cédigos y
deseos, son los que orientan las practicas educativas en la universidad. Entender
esto es reconocer sus caracteristicas y garantizar, en lo posible, la permanencia
en una formacién profesional (Gonzalez et al., cit. en Romo, 2015).

La tutoria entre pares es definida como una modalidad de aprendizaje basada
en la creacion de parejas de alumnos con un objetivo conocido y compartido,
el cual se consigue a través de un marco de relacion exteriormente planificado
(Duran y Vidal, 2004).

Hacia la construccion de un programa de tutoria integral

En esta categoria se examind la opinidon del profesorado con respecto del
plan de accidn tutorial que se pretende implementar una vez identificadas las
areas de oportunidad de este, la finalidad que tendra y la contribucién en la
mejora de las estrategias de implementacion y evaluacién. Se desglosa en tres
subcategorias: de la imposicion a la participacion; la creacion de espacios para
el acompafiamiento, y el alumno-tutor como facilitador.

En la busqueda de claridad en la construccién de un programa de tutoria
integral es necesario considerar las opiniones de los actores de la institucion
en situaciones previas que ejemplifiquen el actuar y la toma de las decisiones,
con un criterio amplio en la retroalimentacion de ideas, y manifestar respeto
y comunién por el desarrollo de los estudiantes, como futuros profesionistas,
pero, ante todo, en la conduccion de sus vidas. Para ilustrarlo, se presenta la
siguiente evidencia social proporcionada por un docente de la institucion:

Nunca hemos terminado de aterrizar en realidad qué se tiene que hacer,
qué tiene que hacer un maestro tutor con los alumnos. Se dice que tiene
que haber una tutorfa individual y grupal, pero yo, la verdad, me perdia
mucho (D3, P1, p4).

Por ende, como lo sugiere Romo (2014), para que una estrategia como la tutoria
sea aceptada es conveniente que se construya de forma horizontal; de no ser asi,
surgiran reacciones de resistencia de sus principales operadores, los docentes,
0 cuestionamientos, ya no sobre su origen, sino sobre su implementacion e
institucionalizacion, vistas por muchos como un acto de imposicion.
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RESULTADOS

Los resultados de este diagnostico permiten disponer de informacion relevante
para sustentar la elaboracion de una propuesta de intervencién que promueve
la tutoria entre iguales como una modalidad que favorece el desarrollo y la
formacion universitaria integral. No obstante, es conveniente realizar algunas
consideraciones acerca de algunos de estos resultados.

En primer lugar, se observa que el programa institucional de tutorias de la
UASLP se asume de forma independiente en la Facultad de Psicologia. Se parte
de la idea de que es necesario llevarlo a cabo porque la institucién demanda
su implementacion. Por otro lado, el conocimiento de sus acciones es escaso
dentro de la entidad académica, pues en los informes no existe registro con
respecto de la Facultad de Psicologia. Asimismo, el modelo y sus caracteristicas
son llevados a cabo de manera diferente, porque se basa en el modo en que
histéricamente se ha concebido y propuesto en la institucion.

En segundo lugar, se determina la necesidad de implementar una modalidad
que permita a docentes y estudiantes conocer la tutoria y las acciones que se
realizan de manera conjunta. En ese sentido, docentes y estudiantes coinciden
en que la tutoria entre iguales es una herramienta que darfa soporte al programa
de la institucion, y es vista como una estrategia de apoyo desde una relacion
horizontal. También se considera importante atender a las caracteristicas del
alumno-tutor para su formacién y capacitacion.

En cuanto a la implementaciéon del programa de tutorfa en la Facultad de
Psicologfa, no debe ser un acto de imposicion, sino producto del consenso y la
participacion entre los actores que la conforman. Una premisa fundamental es
considerar a los estudiantes como parte principal de la institucién; por lo tanto,
deben participar de manera activa en la organizacion del programa.

Por dltimo, con base en lo expuesto hasta aqui, se asevera que la tutorfa entre
iguales representa una ayuda significativa para el logro del objetivo de la tutoria,
que no es otro que formar de manera integral, tanto en lo académico como en
lo personal y profesional, a los estudiantes y futuros profesionistas.
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CONCLUSIONES

De acuerdo con lo mencionado por Durany Vidal (2004), la tutorfa entre iguales
representa una oportunidad de crecimiento y apoyo por parte de los actores;
este se da de manera directa. Al ser la empatia un factor de relevancia, se
observa que estas practicas en la institucion son de caracter informal, para
alumnos y profesores.

Los resultados del diagnostico permiten reconocer que la tutoria entre
iguales representa una oportunidad de soporte para el programa de tutorias
de la Facultad de Psicologia de la UASLP. Ante la disposicion que mostraron
los actores de la institucion para la realizacion del diagnostico, se afirma que
este representa uno de los espacios donde los alumnos de la Licenciatura en
Psicologia se involucran de manera directa en el proceso de disefio, ejecuciony
evaluacion para la toma de las decisiones sobre la forma en que la tutoria entre
iguales puede llevarse a cabo.

A partir del andlisis de la informacion, se identifican visiones diferentes sobre Ia
tutoriay su finalidad; mientras que unos piensan que las labores académicas son
el sustento de la institucién, otros piensan que las necesidades del alumnado
son lo mas importante. La primera postura se enfoca en los estandares de la
institucion en relacion con la eficiencia terminal y sus indices de rendimiento
escolar; la segunda se enfoca en el desarrollo de los estudiantes como sujetos
que tienen caracteristicas y necesidades propias.

Centrarse en el desarrollo integral de las personas, y no en si es un alumno
con cinco o diez de calificacion, implica atender el sentir de los actores en las
instituciones. En cuanto alos profesores de la Facultad, suinterés en el programa
de tutorias se concentra en saber si las acciones que realizan les brindan a
los tutorados las herramientas adecuadas para resolver cuestiones dentro y
fuera de la institucion, ser alumnos mas criticos en la toma de las decisiones y
si la institucion fomenta este tipo de pensamiento. Los estudiantes, en cambio,
muestran interés en crear lazos mas fuertes con la institucion al sentirse parte
de esta, no como un lugar que les dé un titulo profesional, sino como aquella
donde se forman como personas, antes que profesionistas, es decir, que
promueve y favorece sus procesos de identidad personal y profesional, lo cual
les permitira, en un futuro préximo, seguir desarrollando sus proyectos de vida.
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LAS COMPETENCIAS MATEMATICAS QUE SE PROMUEVEN A TRAVES

DE LOS METODOS DE ENSENANZA

MATHEMATICAL COMPETENCES THAT ARE PROMOTED THROUGH THE

TEACHING METHODS
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Los modelos educativos se modifican frecuentemente
tratando de adaptarlos al tipo de ciudadano que
necesita el pals; por ende, el enfoque pedagdgico y
los métodos de ensefianza se van adecuando. Este
estudio presenta los resultados sobre el nivel de
competencia matematica que alcanzan los alumnos
de secundaria con los métodos de ensefianza que
aplican los docentes, mediante la deteccion de los
métodos que utilizan y la corriente pedagdgica
en la que recae principalmente su ensefianza,
comparandolos con los niveles de desarrollo visibles
en cada una de las cuatro competencias matematicas
plateadas en el Programa de Estudios 2011: resolver
problemas de manera auténoma, comunicar
informacion matemadtica, validar procedimientos vy
resultados y manejar técnicas eficientemente. Los
resultados arrojan que los docentes con métodos
de enseflanza particulares desarrollan las cuatro
competencias matematicas en diferentes niveles de
eficacia, con una mayor efectividad en los métodos
que tienen un enfoque constructivista.

Erika Jazmin zZafiiga Banda'

Educational models are frequently modified in order
to try to adapt to the type of citizen that a country
needs; therefore, the pedagogical approach and
teaching methods are also adapted. This survey
presents the results on the level of mathematical
competence reached by secondary school students
by means of the teaching methods applied by
teachers. It detects the methods they use and the
pedagogical current that guides their teaching
and compares them with the levels of visible
development on each of the four silver mathematical
competences in the 2011 Study Programme:
solving problems autonomously, communicating
mathematical information, validating procedures
and results and managing techniques efficiently.
The results show that teachers with particular
teaching methods develop the four mathematical
competences at different levels of effectiveness,
with greater effectiveness in methods that have a
constructivist approach.

Key words: teaching methods, mathematical
Palabras clave: métodos de ensefianza, competences, didactic situations, pedagogical
competencias matematicas, situaciones didacticas, current.
corriente pedagodgica.
1 Escuela Secundaria General Camilo Arriaga, San Luis Potosi, México. adenehel@hotmail.com
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INTRODUCCION

La educacion en México ha sufrido muchos cambios desde sus inicios. En la
época prehispanica existian el Calmecac y el Telpochcalli, escuelas dirigidas a
diferentes grupos socialesy con finalidades diferentes. Posteriormente, después
de la Conquista, la educacién se impartia con propdsitos evangelizadores; en
otras palabras, se adaptaba a las necesidades sociales y laborales de la época,
como ocurre en la actualidad.

Laensefianzade las matematicas en el nivel secundaria, desde su establecimiento
formal como un nivel educativo en 1925, ha atravesado por varias reformas
educativas que han provocado cambios en los métodos de ensefianza; sin
embargo, una consecuencia de estas continuas modificaciones, principalmente
en las reformas de 2006 y 2011, es la no consolidacion y el escaso andlisis en
profundidad de los resultados de estas; por ende, es dificil medir la eficacia de
estas reformas y métodos.

Para el Plan de Estudios 2011, los docentes de matematicas del nivel de
educacion secundaria se ven involucrados en la modificacion de los métodos
de ensefianza tradicionales para acoplarlos al enfoque sugerido para alcanzar
el desarrollo de las cuatro competencias en los alumnos, que son: resolver
problemas de manera auténoma, comunicar informacion matematica, validar
procedimientos y resultados y manejar técnicas eficientemente. No obstante,
se afrontan complicaciones como la falta de capacitacion, la diversidad de
interpretaciones del programa y la resistencia al cambio, aunadas a las
complicaciones propias de la asignatura. Ruiz (2008) sefiala que:

Se sabe que tradicionalmente la matematica es de las materias que
genera menos entusiasmo a los estudiantes, rechazandolas en la
mayoria de los casos al tildarlas de dificiles y carentes de uso posterior
en la vida, reconociendo en todo momento su caracter abstracto [...] el
proceso de ensefianza aprendizaje de la matematica se ve afectada por
factores como: poca vinculacién de su contenido con la realidad, poca
utilizacion de la matematica en el proceso de ensefianza aprendizaje de
otros contenidos pertenecientes a otras disciplinas de un mismo plan de
estudio, la vinculacion del contenido matematico a realidades ajenas a la
del estudiante (2008, p. 4).
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La inquietud por realizar esta investigacion surgié de la necesidad de mejorar
la practica educativa docente y alcanzar los niveles de competencia matematica
propuestos en el Programa de Estudios 2011, asimismo de observar los bajos
resultados en examenes estandarizados como el Programa Internacional de
Evaluacién de los Alumnos (PISA), la Evaluacion Nacional del Logro Educativo
en Centros Escolares (ENLACE) vy, en los ultimos afios, el Plan Nacional para la
Evaluacion del Aprendizaje (PLANEA), en los alumnos de la Escuela Secundaria
Técnica nlimero 84 (EST 84) de San Luis Potosf, México.

El programa de Estudios 2011 de matematicas sugiere de forma implicita
trabajar en clase con la teorfa de situaciones didacticas de Brousseau (2007), al
mencionar que:

El planteamiento central, en cuanto a la metodologfa didactica que se
sugiere para el estudio de las Matematicas, consiste en utilizar secuencias
de situaciones problematicas que despierten el interés de los alumnos y
los inviten a reflexionar, a encontrar diferentes formas de resolver los
problemas y a formular argumentos que validen los resultados. Al mismo
tiempo, las situaciones planteadas deberan implicar justamente los
conocimientos y las habilidades que se quieren desarrollar (2007, p. 19).

Asimismo, el Programa de Estudios 2011 recomienda que se tome una situacion
de aprendizaje, en el sentido de Brousseau, incluyéndola en las referencias de
estudio. Esta teoria, que tiene un enfoque constructivista, menciona cuatro
pasos o esquemas que deben seguirse en toda situacion didactica. El primer
paso es la accion, que se refiere al actuar del sujeto frente a la informacion
creando en él cierta motivacion. El segundo paso es la formulacion, que
consiste en reconocer el problema o situacién propuesta, identificarlo,
descomponerlo y reconstruirlo en un sistema linguistico, es decir, comprenderlo
y tomar decisiones mentales sobre las posibles soluciones. El tercer paso es
la validacion, que consiste en verificar la pertinencia, adecuacion, adaptacion
0 conveniencia de los conocimientos movilizados, en otras palabras, poner a
prueba los resultados o soluciones para cuestionarlos y ver si el resto de los
involucrados en los problemas estan de acuerdo, y si no es de esa manera,
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defender su postura o corregirla. Finalmente, el cuarto paso consiste en la
institucionalizacion, la cual corresponde al profesor, para describir lo sucedido,
hacer la vinculacion, reafirmacion y darle forma a las soluciones y discusiones
generadas, para fortalecer el aprendizaje (Brousseau, 2007).

Sin embargo, una de las dudas que surge al tratar de asimilar y poner en
practica el programa de estudios es si Unicamente los métodos de ensefianza
constructivistas logran desarrollar las competencias matematicas.

En consecuencia, tras el estudio, se pretende dilucidar si los métodos de
ensefianza de los docentes de Matemadticas favorecen el desarrollo de las
competencias matematicas de los alumnos de la Escuela Secundaria Técnica
numero 84.

ESTADO DEL ARTE

La investigacion sobre las competencias matematicas ha sido amplia, pues
desde finales del siglo XX se comenzd a hablar acerca de las competencias
laborales, que se concretaron en la educacion a inicios de este siglo XXI por
la Organizacién para la Cooperaciéon y el Desarrollo Econémicos (OCDE).
La importancia de su desarrollo y aplicacion en la vida social y laboral se ha
incrementado en valor y necesidad. Diversos autores han hecho investigaciones
previas sobre la ensefianzay el desarrollo de competencias matematicas.

En cuanto al desarrollo de competencias, Garcia (2011) menciona la importancia
gue tiene motivar a los alumnos de secundaria para la mejor comprension y
gusto por la asignatura. Por ello, trata de aumentar esa motivacion a través de
las tecnologias de la informacion y comunicacion (TIC). Por estas razones, disefia
y pone en practica una serie de secuencias, con el uso del software GeoGebra,
para analizar las actitudes de sus alumnos, el desarrollo de las competencias
matematicasylas caracteristicas ofactores queintervienen para que se desarrollen
competencias, en especial las relacionadas con procesos de visualizacion.

Asimismo, sobre el mismo tema de competencias, Arreguin (2009) habla sobre
el impacto del aprendizaje orientado en proyectos (POL) en el desarrollo de las
competencias matematicas. Dichas investigaciones se enfocan en el logro de las
competencias bajo cierto método o en algln tema en especifico.

En cuanto a la ensefianza de las matematicas, Rodriguez (2005) investiga acerca
de las dificultades de los alumnos en la resolucion de un problema, y define el
caracter problematico de una tarea a partir del conocimiento previo, a través de
un modelo de ensefianza propio. Dfaz (2005) realizd una investigacion profunda
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sobre las modalidades de ensefianza centradas en
el desarrollo de competencias, para promover un
cambio metodoldgico en el Espacio Europeo de
Educacion Superior. Describe las modalidades y los
métodos de ensefianza utilizados, y concluye con un
decalogo para implementar dicho cambio, en el que
destaca la necesidad de la planeacién basada en el
desarrollo de competencias con la diversificacion de
modalidades de ensefianza.

Sinembargo, no se ha profundizado en el estudio de
la vinculacion directa de los métodos de ensefianza
con el desarrollo de las competencias matematicas
en el nivel de secundaria, por lo que la presente
investigacion trata de hacer una contribucion al
respecto.

MARCO CONCEPTUAL

En el desarrollo de este articulo se utilizan distintos
conceptos; por lo tanto, es necesario clarificar el
sentido en que estos se toman. Nerici (1973) define:

La palabra método viene del latin methodus
que, a su vez, tiene su origen en el griego,
en las palabras meta (meta=meta) y hodos
(hodos=camino). Por consiguiente, método
quiere decir camino para llegar a un lugar
determinado.

Didacticamente, método significa camino
para alcanzar los objetivos estipulados en un
plan de ensefianza o camino para llegar a un
fin predeterminado (1973, p. 363).

Mercado y Mercado (2010, p. 40) consideran
el método como “un conjunto de actividades,
procesos o procedimientos ordenados ldégica o
congruentemente, cuya finalidad es el logro o
consecucion de una meta o fin”.

En cuanto a situaciones didacticas, Brousseau
(2007, p. 17) asienta que “una ‘situaciéon’ es un
modelo de interaccién entre un sujeto y un medio
determinado”. También menciona que:

La modelizacion de esta difusion conduce a
utilizar el término “situacion didactica” en el
sentido de “entorno del alumno”, que incluye
todo lo que coopera especificamente en la
componente matematica de su formacion
[...]. Una interaccion se vuelve didactica siy
solo si uno de los sujetos exhibe la intencion
de modificar el sistema de conocimientos de
otro (los medios de decisién, el vocabulario,
los modos de argumentacion, las referencias
culturales) (2007, p. 49).

Las situaciones didacticas de matematicas deben
entenderse como los modelos de interaccion entre
el docente, los estudiantes y un medio a través de
escenarios matematicos aplicables, donde haran
uso de sus competencias matematicas, y el rol
del docente es el disefio de las situaciones vy la
devolucion e institucionalizacion de la informacion,
es decir, acompafia y guia el camino hacia el
aprendizaje, con la intencién de modificar el sistema
de conocimientos del alumno.

Durante el estudio se estableceran las caracteristicas
de algunas de las principales corrientes pedagdgicas

que, de acuerdo con Sudrez (2000), deben
entenderse como:
Los movimientos y/o teorias que se
caracterizan por tener una linea del

pensamiento e investigacion definida sobre
la cual se realizan aportes permanentemente,
y que les dan coherencia, solidez vy
presencia en el tiempo a los discursos que
la constituyen. Estas “corrientes” describen,
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explican, conducen y permiten la comprension de lo pedagdgico ante las
exigencias del contexto y pasan a ser referentes que crean y recrean los
contextos sociales y pedagdgicos de la escuela y/o las lineas de discurso
o de la practica en que se definen diversas pedagogias como respuesta
a los desequilibrios actuales, gracias a la proliferacion y diversidad de la
investigacion en el campo pedagdégico, educativo, y de la escuela (2000,
p. 42).

Asimismo, se estudiaran los niveles de competencia matematica, por lo que las
definiciones para este estudio son las que se refieren a continuacion.

La OCDE (2017) define competencia matematica como:

La capacidad del individuo para formular, emplear e interpretar las
matematicas en distintos contextos. Incluye razonar matematicamente y
utilizar conceptos, procedimientos, herramientas y hechos matematicos
para describir, explicar y predecir fenémenos. Esto ayuda a las personas
a reconocer la presencia de las matematicas en el mundo y a emitir
juicios y decisiones bien fundamentados que necesitan los ciudadanos
constructivos, comprometidos y reflexivos (2017, p. 64).

Por su parte, Niss (2002) sefiala que:

Mathematical competence then means the ability to understand, judge, do,
and use mathematics in a variety of intra- and extra-mathematical contexts
and situations in which mathematics plays or could play a role. Necessary,
but certainly not sufficient, prerequisites for mathematical competence are
lots of factual knowledge and technical skills, in the same way as vocabulary,
orthography, and grammar are necessary but not sufficient prerequisites
for literacy (2002, p. 7).

Se pueden detectar algunos indicios del enfoque por competencias en el
programa de estudios (SEP, 2006):

54
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para reconocer, plantear y resolver problemas; al mismo tiempo, se
busca que asuman una actitud positiva hacia el estudio de esta disciplina
y de colaboracion y critica, tanto en el ambito social y cultural en que se
desempefien como en otros diferentes (2006, p. 7).

En otras palabras, el estudio de esta disciplina va mas alla de que los alumnos
conozcan los algoritmos y puedan resolver ejercicios correctamente; se espera
que los alumnos apliqguen esos conocimientos para resolver problemas
cotidianos, y no Unicamente los presentados en la asignatura de Matematicas,
Sino que esos conocimientos les ayuden a resolver, colaborar y tener una actitud
positiva y critica ante los problemas de su vida cotidiana fuera del ambito escolar.

El plan de estudios oficial define competencia como “la capacidad de responder
a diferentes situaciones, e implica un saber hacer (habilidades) con saber
(conocimiento), asi como la valoracién de las consecuencias de ese hacer
(valores y actitudes)” (SEP, 2011, p. 29).

La presente investigacion se centra en cuatro competencias matematicas que
habran de lograrse durante el transcurso de la educacién basica, asentadas en
el Programa de Estudios de Matematicas de secundaria: 1) resolver problemas
de manera auténoma, lo cual implica que los alumnos sepan identificar,
plantear y resolver diferentes tipos de problemas o situaciones; 2) comunicar
informaciéon matematica, que comprende la posibilidad de que los alumnos
expresen, representen e interpreten informacion matematica contenida en
una situacion o en un fendmeno; 3) validar procedimientos y resultados, que
consiste en que los alumnos adquieran la confianza suficiente para explicar y
justificar los procedimientos y soluciones encontradas mediante argumentos a
su alcance que se orienten hacia el razonamiento deductivo y la demostracion
formal, y 4) manejar técnicas eficientemente, lo cual se refiere al uso eficiente de
procedimientos y formas de representacion que hacen los alumnos al efectuar
calculos, con o sin apoyo de calculadora (SEP, 2011, p. 23).

Para identificar el nivel de competencia matematica de los alumnos se
tomaron como base los niveles sugeridos por la OCDE, que se adaptaron a
las competencias sugeridas en el programa de estudios de matematicas de
secundaria 2011, reduciendo los seis niveles a cuatro, por la poca discrepancia
de sus caracteristicas, como se muestra en el cuadro 1.
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Cuadro 1. Clasificacidn de niveles de competencia
matemdtica

Nivel 1. Los estudiantes son capaces de contestar preguntas que
impliquen contextos familiares en las que toda la informacion
relevante estd presente y las preguntas estan claramente definidas.

Nivel 2. Los alumnos pueden interpretar y reconocer situaciones en
contextos que requieren (inicamente de inferencias directas.

Nivel 3. Quienes se sitdan en este nivel son capaces de ejecutar
procedimientos descritos claramente, incluyendo aquellos que
requieren decisiones secuenciales.

Nivel 4. Los estudiantes son capaces de trabajar efectivamente con
modelos explicitos para situaciones complejas concretas.

Nivel 5. Los estudiantes pueden desarrollar y trabajar con modelos
para situaciones complejas.

Nivel 6. Los alumnos son capaces de conceptualizar, generalizar y
utilizar informacion basada en sus investigaciones y en su elaboracion
de modelos para resolver problemas complejos.

Nivel 1 (0% - 25%). Los alumnos son capaces de resolver problemas
de manera auténoma / comunicar informacién matematica / validar
procedimientos y resultados / manejar técnicas eficientemente que
impliquen contextos familiares en los que toda la informacién estd
presente y las preguntas claramente definidas con inferencias directas.

Nivel 2 (26% - 50%). Los alumnos son capaces de resolver problemas
de manera auténoma / comunicar informacion matematica / validar
procedimientos y resultados / manejar técnicas eficientemente,

incluyendo procedimientos que requieren decisiones secuenciales.

Nivel 3 (51% - 75%). Los estudiantes son capaces de resolver
problemas de manera auténoma / comunicar informacion
matematica / validar procedimientos y resultados / manejar técnicas
eficientemente con modelos explicitos para situaciones complejas
concretas que pueden llevar condicionantes o exigir la
formulacién de supuestos.

Nivel 4 (76% - 100%). Los alumnos son capaces de resolver problemas
de manera auténoma / comunicar informacion matematica / validar
procedimientos y resultados / manejar técnicas eficientemente
conceptualizando, generalizando y utilizando informacion basada
en sus investigaciones y en su elaboracion de modelos para resolver
problemas complejos.

Fuente: Elaboracion propia con base en los autores referidos.

Estas competencias son especificas de la asignatura de Matematicas, pero no
son exclusivas de ella, ya que pueden aplicarse en la soluciéon de problemas
cotidianos. Porotrolado, el aprendizaje de las matematicas es un proceso interno
que llevan a cabo los alumnos mientras realizan las actividades propuestas en
clase. El alcance o logro del aprendizaje depende de varios factores; uno de

ellos son los métodos de ensefianza que se utilicen.
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Para el andlisis de los resultados de la investigacion, se mencionan, analizan
y clasifican algunas de las corrientes pedagogicas, de acuerdo con Valer y
Hernandez (2010), que permiten tener una vision mas clara de cada una de
estas en cuanto a los roles del alumno, del maestro, de la transmision del
conocimiento, entre otros (véase el cuadro 2).

Cuadro 2. Caracteristicas de tres corrientes

pedagdgicas

Pedagogia tradicional
(TR)

Pedagogia tradicional
(TR)

Pedagogia constructivista
(1))

Conocimientos

El contenido tiene un cardcter
secuencial que se expresa en
los programas; sus partes no
expresan la interaccion entre los
temas que lo componen, incluso
se observa que hay temas que
quedan aislados, sin relacion
alguna con otros temas.

El alumno adquiere
conocimientos establecidos
previamente en un proceso
pasivo que lo orienta a una

interpretacion del mundo desde
una perspectiva prescrita.

El alumno construye sus propios
conocimientos en un proceso
activo, que le permite ordenar sus
nociones interpretando desde su
propia logica.

Aprendizaje

El profesor exige del alumno la
memorizacion de la informacion.
Se desarrolla un pensamiento
empirico, que tiene un cardcter
dlasificador; el alumno se orienta
por las cualidades externas
del objeto y por propiedades
aisladas.

El aprendizaje se lograen la
medida que se selecciona
los estimulos y reforzamiento
adecuados para lograr conductas
establecidas previamente.

El aprendizaje significativo se
logra mediante un conjunto de
actividades organizadas con las

cuales el alumno elabora nuevos
conocimientos a partir de sus
conocimientos previos.

Alumno

El alumno desempefia un papel
pasivo, con poca independencia
cognositiva y pobre desarrollo
del pensamiento tedrico, asf que
desarrolla mds un pensamiento
empirico que tiene un cardcter
dasificador, catalogador.

El alumno aprende a pesar que
se le considera un ser pasivo.

Los alumnos son agentes activos
y Ultimos responsables de su
propio aprendizaje.

La construccion del conocimiento
depende del alumno.
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El maestro es el centro del
proceso de ensefianza.

La escuela es la principal
fuente de informacion para el
educando desempefiando el rol
de transmisor de informacion y
sujeto del proceso de ensefianza.

Como tearfa psicoldgica, no valora
el plano interno de la conductay,
por lo tanto, simplifica
el aprendizaje.

Los objetivos estdn elaborados de
forma descriptiva, declarativa, y
estan dirigidos mds a la tarea del
profesor que a las acciones que el
alumno debe realizar.
La disertacion es ajena a la
experiencia existencial de
los alumnos.

Los contenidos se ofrecen como
segmentos de la realidad,
desvinculados de la totalidad, sin
un cardcter integrador.

Es llamada enciclopedista
e intelectualista.

Loyola, Comenius

El profesor debe conocer
|os programas curriculares
establecidos previamente para
seleccionar estimulos y refuerzos
que busquen procesos de
ensefianza eficientes para el logro
de los objetivos planteados.

Las funciones psicoldgicas de
los alumnos, en la medida que
no pueden ser analizadas, estan

supeditadas a los cambios de

conducta observables y medibles.

Se debe utilizar repetidamente
estimulos discriminantes potentes
que permitan el incremento de la
frecuencia con que se presentan

las respuestas en términos de

conductas preestablecidas de
los alumnos.
Ensefianza individualizada de
acuerdo con el ritmo de
cada alumno.

Skinner, Watson, Pavlov,
Thorndike

El profesor debe conocer las
etapas del desarrollo mental
de los alumnos para organizar
actividades que busquen cambiar
su estructura mental utilizando
materiales significativos.

Las funciones psicoldgicas
superiores de los alumnos tienen
origen en la vida social. Esta se
da en dos planos: primero, en
el interpsicoldgico o individual;
luego, en el intrapsicoldgico
0 social.

Se debe crear las posibilidades
para desarrollar las capacidades
mentales de los alumnos que se
encuentran inmaduras utilizando

formas metodoldgicas que
enfaticen el conflicto cognitivo.
Ensefianza individualizada de
acuerdo con el ritmo de
cada alumno.

Piaget, Ausubel, Vygotsky, Bruner,
Novak

Fuente: Adaptado de Valer y Herndndez, 2010, p. 81.

Consecuentemente, en el cuadro 3 se enuncia la clasificacion y descripcion de
los métodos de ensefianza de acuerdo con Nerici (1973), en correspondencia
con las corrientes pedagogicas antes mencionadas, a través del analisis de cada
una de las corrientes en contraste con los métodos de ensefianza con apoyo de
listas de cotejo, pues sirve de base para el andlisis de los métodos de ensefianza
de los docentes en el estudio.
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Cuadro 3. Organizacion de los métodos de ensefianza en tres de las corrientes
pedagdgicas de acuerdo con Nerici (1973)

CLASIFICACION DE METODOS METODOS DESCRIPCION CORRIENTE PEDAGOGICA
EN CUANTO A... BREVE (TR, CD, CT)
Método deductivo El asunto estudiado procede de lo R
general a lo particular. @

El asunto estudiado se presenta por
La forma de razonamiento Método inductivo medio de casos particulares sugiriendo a
que se descubra el principio general
que los rige.

Los datos particulares permiten
Método analdgico establecer comparaciones que llevan a a
una conclusién por semejanza.

Los datos o los hechos son presentados R
Método logico en orden antecedente y consecuente. D
Desde lo menos a lo mds complejo. a

La coordinacion de la materia
La presentacion de los elementos
Método psicoldgico sigue un orden mds cercano a los a
intereses, necesidades y experiencias
del educando.

Método simblico Todos los trabajos de la clase son R
o verbalistico ejecutados a través de la palabra. Q)

La concrecion de la ensefianza La clase se lleva a cabo con el constante
Método intuitivo auxilio de objetivaciones, concreciones, a

teniendo a la vista las cosas tratadas o
sus sustitutos inmediatos.

1. Rigida. El esquema no permite
flexibilidad ni espontaneidad en el

desarrollo del tema. R
Método de sistematizacién 2. Semirrigida. El esquema permite @)
cierta flexibilidad para una mejor a
La sistematizacion de la materia adaptacidn a las condiciones reales de

la clase y del medio social.

Aprovecha la motivacion del momento
Método ocasional y los acontecimientos importantes del a
medio.
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CLASIFICACION DE METODOS
EN CUANTO A...

METODOS

DESCRIPCION
BREVE

CORRIENTE PEDAGOGICA
(TR, €D, CT)

Las actividades de los
alumnos

Método pasivo

Se acentda la actividad del profesor a
través de dictados, lecciones marcadas,
preguntas y respuestas y exposicion
dogmatica.

R
Q)

Método activo

Se tiene en cuenta la participacion del
alumno como recurso de activacion
e incentivo del educando a través
de interrogatorio, argumentacion,
redescubrimiento, trabajos en grupo,
estudio dirigido, debates y discusiones,
técnica de problemas, proyectos, etc.

a

La globalizacidn de los
conocimientos

Método de
globalizacién

Através de un centro de interés, las
clases se desarrollan abarcando un
grupo de disciplinas ensambladas de
acuerdo con las necesidades naturales.

a

Método no
globalizado o de
especializacion

Las asignaturas son tratadas de modo
aislado, sin articulacion entre sf.

R
Q)

Método de
concentracion

Asume una posicion intermedia entre
el globalizado y el especializado o por
asignatura.

a

La relacion entre el profesor y
el alumno

Método individual

Educacion de un solo alumno. Un
profesor para cada alumno.

TR
Q)

Método individualizado

Permite que cada alumno estudie
de acuerdo con sus posibilidades
personales, entre las que destaca el
ritmo de trabajo de cada uno.

Q)
a

Método reciproco

El profesor encamina a sus alumnos
para que ensefien a sus condiscipulos.
Llamado también lancasteriano.

a

Método colectivo

El métado es colectivo cuando se tiene
un profesor para muchos alumnos.

R
a
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CLASIFICACION DE METODOS METODOS DESCRIPCION CORRIENTE PEDAGOGICA
EN CUANTO A... BREVE (TR, €D, CT)
El trabajo escolar es adecuado
Método de trabajo al alumno por medio de tareas TR
individual diferenciadas, estudio dirigido o o
contratos de estudio.
Se apoya principalmente en la
ensefianza en grupo. De la reunion
El trabajo del alumno Método de trabajo de esfuerzos de los alumnos y de la a
colectivo colaboracion de ellos resulta el
trabajo total.
Método mixto de Planea actividades socializadas a
trabajo e individuales.
Impone al alumno a observar sin
Método dogmatico discusion lo que el profesor ensefia, en a

La aceptacidn de lo ensefiado

la suposicion de que eso es la verdad.

Heuristico o de
descubrimiento

El profesor incita al alumno a
comprender, antes que fijar,
implicando justificaciones o R
fundamentaciones I6gicas y tedricas Q)
que pueden ser presentadas por el
profesor e investigadas por el alumno.

El modo de abordar el tema
de estudio

Método analitico

Implica el andlisis, esto es, Ia
separacion de un todo en sus partes o a
en sus elementos constitutivos.

Método sintético

Implica Ia sintesis, esto es, unién de R
elementos para formar un todo. @

Fuente: Elaboracion propia con base en Nerici, 1973; Valer y Herndndez, 2010.

TR = pedagogia tradicionalista.
CD = pedagogia conductista.

CT = pedagogia constructivista.
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Con base en la clasificacion expuesta en el cuadro 3 es posible analizar los
métodos de ensefianza usados por los docentes de la escuela en estudio y
detectar las corrientes pedagdgicas en las que su practica que se enmarca.

METODOLOGIA

Tras el andlisis de la problematica previamente presentada y el establecimiento
del objetivo general de la investigacion, que es exponer la eficacia de los
métodos de ensefianza de los docentes de Matematicas de la Escuela
Secundaria Técnica 84, turno matutino, para promover el desarrollo de las
competencias matematicas en los estudiantes, se realizd la investigacion bajo
un paradigma cuantitativo con un enfoque empirico-analitico. Hernandez,
Fernandez y Baptista (2014, p. 4) refieren que el enfoque cuantitativo “utiliza la
recoleccion de datos para probar hipdtesis con base en la medicién numérica
y el analisis estadistico, con el fin de establecer pautas de comportamiento y
probar teorfas”. Esta investigacion identifica los métodos de ensefianza de los
docentes para analizar cuales son los que logran desarrollar eficazmente las
competencias matematicas; por lo tanto, la investigacion se ubica dentro de
este paradigma, con un alcance descriptivo.

Se eligid la Escuela Secundaria Técnica numero 84 por decision del investigador,
debido a que es donde se presentd la problematica. Consecuentemente, se
selecciond la muestra, que fue una muestra no probabilistica o dirigida, porque
se analizd un grupo de cada uno de los docentes de estudio. Los sujetos de
estudio fueron tres docentes de Matematicas y un grupo de alumnos por cada
docente, lo que da un total de 103 alumnos participantes. Los instrumentos
para la recoleccion de datos fueron los tres cuestionarios, para el docente y los
alumnos, y la observacion de clase, mediante preguntas cerradas y escala tipo
Likert, con un alpha de Crombach de 0.804, 0.845 y 0.841, respectivamente.

Se inicid con una etapa de pilotaje de los instrumentos para la validacion de
estos durante el primer semestre de 2014. Su aplicacién se comenzé durante
el ciclo escolar 2014-2015. La observaciéon de clase se hizo en dos ocasiones
para detectar con mayor certeza las competencias matematicas en los alumnos
y los métodos de ensefianza de los docentes, y se prosiguid con el andlisis de
los resultados.
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RESULTADOS

El objetivo general de la investigacion es exponer la eficacia de los métodos
de ensefianza de los docentes de Matematicas de la Escuela Secundaria
Técnica 84 que promueven el desarrollo de las competencias matematicas
en los estudiantes. Para cumplirlo, se traté de dar respuesta a tres preguntas
principales de investigacion, como se expone a continuacion.

¢Cudles son los métodos de ensefianza que aplican los docentes de Matematicas
en la Escuela Secundaria Técnica 84, turno matutino?

La clasificacion de métodos de ensefianza expuesta en el cuadro 4 se realizd
tras el analisis del contraste de las caracteristicas de las corrientes pedagdgicas
con los métodos de ensefianza.

Cuadro 4. Clasificacion de los métodos de ensefianza
que aplican los tres docentes

CLASIFICACION DE METODOS METODOS CORRIENTE DOCA DOCB DOCC
EN CUANTO A... PEDAGOGICA
Método deductivo TR
) /
La forma de razonamiento Método inductivo aT /7
Método analdgico a /7 /7
Método I6gico R
La coordinacin de la materia ) /7 /7 /7
a
Método psicoldgico a
Método simbdlico TR
La concrecidn de la ensefianza o verbalistico Q)] 7 7
Método intuitivo a /
TR
La sistematizacién de la materia Método de sistematizacion D /7 /7 /7
a
Método ocasional a
Las actividades de los alumnos Método pasivo R /
)
Método activo a /7
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CLASIFICACION DE METODOS METODOS CORRIENTE DOC.A DOC. B DOC. C
EN CUANTO A... PEDAGOGICA
Método de globalizacién a /7
La globalizacién de los
conocimientos Método no globalizado o de R
2 Ve
espedializacion )
Método de concentracion a 7/ 7/
Método individual TR
)
La relacion entre el profesor Método individualizado @)
/7
y el alumno a
Método reciproco a
Método colectivo TR / / /
a
Método de trabajo individual R / /
)
El trabajo del alumno Método de trabajo colectivo a /7
Método mixto de trabajo a Ve
Método dogmatico R / y;
La aceptacion de lo ensefiado @
Heurfstico o de descubrimiento a Ve
Método analitico a Ve
El modo de abordar el tema
de estudio Método sintético TR / /
)
indice de métodos tradicionalistas Nimero de métodos utilizados 30% 100% 80%
Total de métodos
indice de métodos conductistas x100 30% 90% 80%
indice de métodos constructivistas Métodos tradicionalistas = 10
Métodos conductistas =10 88% 18% 41%

Métodos constructivistas =17

Fuente: Elaboracidn propia.
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Enelcuadro4seobservanlos métodos de ensefianzaylas corrientes pedagogicas
que cada docente utilizé durante las observaciones. En la clasificacion de Nerici
(1973), hay 25 métodos, de los cudles 10 tienen un enfoque tradicionalista, 10
conductistay 17 constructivista. Considerando que 12 de los 25 estan presentes
en mas de una corriente pedagodgica, el docente A utiliza 30 por ciento de los
métodos tradicionales, 30 por ciento de los métodos conductistas y 88 por
ciento de los métodos constructivistas. El docente B utiliza 100 por ciento de
los métodos tradicionales, 90 por ciento de los métodos conductistas y 18 por
ciento de los métodos constructivistas. El docente C utiliza 80 por ciento de los
métodos tradicionales clasificados, 80 por ciento de los métodos conductistas y
41 por ciento de los métodos constructivistas.

¢Cudlesson los niveles de desarrollo de competencias matematicas que alcanzan
los alumnos con los métodos de ensefianza de los docentes de Matematicas en
la Escuela Secundaria Técnica 84, turno matutino?

Considerando la observacionylos resultados obtenidos por alumnosy docentes,
se concluyen los niveles sintetizados en el cuadro 5, recordando que nivel 1 =
de 0 a 25 por ciento de desarrollo; nivel 2 = de 26 a 50 por ciento de desarrollo;
nivel 3 = de 51 a 75 por ciento de desarrollo; nivel 4 = de 76 a 100 por ciento
de desarrollo

Cuadro 5. Clasificacion de los niveles de competencia
matemadatica de los tres grupos

COMPETENCIA GRUPOA % GRUPOB % GRUPOC %
MATEMATICA

Resuelve problemas de  Nivel 4 79% Nivel 3 69% Nivel 3 71%
manera auténoma

Comunica informacion Nivel 3 64% Nivel 2 27% Nivel 3 62%
matematica

Valida procedimientosy  Nivel 4 79% Nivel 3 58% Nivel 3 58%
resultados

Maneja técnicas Nivel 4 83% Nivel 3 61% Nivel 3 65%
eficientemente

indice general 76% 54% 66%

Fuente: Elaboracion propia.
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Se observa que el grupo A alcanzd el nivel 4 en tres de las competencias, con
un indice de competencia matematica de 76 por ciento. El grupo B lleg6 al nivel
3 en tres de las competencias, con un indice general de 54 por ciento. El grupo
C alcanzd el nivel 3 en las cuatro competencias, con un indice de 66 por ciento.

¢Cudles métodos de ensefianza favorecen mas el desarrollo de las competencias
matematicas?

Al clasificar los métodos de ensefianza observados en cada docente vy
contrastarlos con las competencias matemadticas desarrolladas, como se
observa en el cuadro 6, se puede concluir que con los métodos aplicados
por el docente Ay por el docente C se desarrollan las cuatro competencias
matematicas de una forma favorable, la diferencia radica en que el docente A
se ubica en el nivel 4 de logro en tres de las competencias y el docente C en el
nivel 3 en las cuatro competencias.
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Cuadro 6. Comparativa de los métodos de ensefianza
con las competencias matemdticas

DOCENTES GRUPO A GRUPO B GRUPO C
Corriente Constructivista  Tradicionalista Tradicionalista
pedagdgica conductista conductista
« Método inductivo + Método deductivo + Método analdgico
* Método analdgico  « Método ldgico « Método I6gico
+ Método logico + Método simbdlico + Método simbdlico
+ Método intuitivo * Método de * Método de
* Método de sistematizacion sistematizacion
sistematizacion + Método pasivo + Método pasivo
* Método activo * Método no * Método activo
* Método de globalizado * Método de
Método de  globalizacion * Método colectivo concentracion
ensefanza « Método de « Método de trabajo * Método
concentracion individual individualizado
+ Método + Método dogmatico + Método colectivo

individualizado

« Método reciproco
* Método colectivo
« Método de trabajo
colectivo

* Método mixto

de trabajo

« Método heurfstico
* Método analitico

* Método sintético

« Método de trabajo
individual

+ Método dogmatico
+ Método sintético

Competencia
matematica

(1. Resuelve
problemas de
manera autonoma
(2. Comunica
informacion
matematica

(3. Valida
procedimientos y
resultados

(4. Maneja técnicas
eficientemente

(1. Resuelve
problemas de
manera autonoma
(3. Valida
procedimientos y
resultados

(4. Maneja técnicas
eficientemente

(1. Resuelve
problemas de
manera autonoma
(2. Comunica
informacion
matematica

(3. Valida
procedimientos y
resultados

(4. Maneja técnicas
eficientemente

Fuente: Elaboracidn propia.
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Se puede observar que los docentes A y C desarrollan las competencias
matematicas, aunque con mejores niveles el docente A. Si volvemos al cuadro
5, notamos que la diferencia radica en que el docente A emplea métodos de
ensefianza principalmente constructivistas, a diferencia del docente C, que
utiliza principalmente métodos tradicionalistas, conductistas y dos quintas
partes constructivistas. Asimismo, en cuanto al docente B, aunque solo
tenga una competencia menos en desarrollo que el resto de los docentes,
la diferencia, con respecto del docente C, es que el indice de aplicacion de
métodos constructivistas es de 18 por ciento.

CONCLUSIONES

Al inicio de la investigacion surgid la pregunta ¢los métodos de ensefianza de
los docentes de la asignatura de Matematicas favorecen el desarrollo de las
competencias matematicas de los alumnos de la Escuela Secundaria Técnica
numero 84? Al finalizar el andlisis de los resultados obtenidos, se llegd a la
conclusion de que los métodos de ensefianza que mas favorecen el desarrollo
de las competencias matematicas de los alumnos de la escuela en estudio son
aquellas cuya base es una corriente pedagdgica constructivista.

Por ende, se respondid el planteamiento inicial concluyendo que efectivamente
los métodos de ensefianza de los docentes de matematicas favorecen el
desarrollo de competencias matematicas; sin embargo, no todos los métodos
alcanzan un nivel aceptable o alto de competencia.

Esta investigacion deja en claro que el enfoque constructivista especificado en
los Planes y Programas 2011 ayuda a desarrollar las competencias matematicas
de una manera mas efectiva que los métodos tradicionales. El enfoque del Plan
de Estudios 2011 consiste grosso modo en:

[...] utilizar secuencias de situaciones problematicas que despierten el
interés de los alumnos y los inviten a reflexionar, a encontrar diferentes
formas de resolver los problemas y a formular argumentos que validen
los resultados. Al mismo tiempo, las situaciones planteadas deberan
implicar justamente los conocimientos y las habilidades que se quieren
desarrollar (SEP, 2011, p.19)

Asi, se deduce la referencia a la teorfa de las situaciones didacticas, bajo las
caracteristicas de la corriente pedagdgica constructivista.
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Nos encontramos en visperas de la entrada en vigor, en el ciclo escolar 2018-
2019, de un nuevo modelo educativo llamado “aprendizajes clave” para la
educacion integral (SEP, 2017), que usa el siguiente enfoque para la asignatura
de Matematicas:

[..] los estudiantes analizan, comparan y obtienen conclusiones con
ayuda del profesor; defienden sus ideas y aprenden a escuchar a los
demas; relacionan lo que saben con nuevos conocimientos, de manera
general; y le encuentran sentido y se interesan en las actividades que el
profesor les plantea, es decir, disfrutan haciendo matematicas.

La autenticidad de los contextos es crucial para que la resolucion de
problemas se convierta en una practica mas alla de la clase de matematicas
(SEP, 2017, p. 163).

En todo este proceso la tarea del profesor es fundamental, pues a él
le corresponde seleccionar y adecuar los problemas que propondra a
los estudiantes. Es el profesor quien los organiza para el trabajo en el
aula, promueve la reflexion sobre sus hipdtesis a través de preguntas y
contraejemplos, y los impulsa a buscar nuevas explicaciones o nuevos
procedimientos (SEP, 2017, p. 164).

Algunos de los aspectos que permanecen en este modelo son el enfoque
didactico, la resolucién de problemas tras el planteamiento de situaciones
interesantes, los conocimientos previos de los alumnos siguen siendo el sustento
para el manejo de los contenidos, la actividad fundamental en los procesos de
estudio es el razonamiento, y la evaluacion también es formativa (SEP, 2017). Por
consiguiente, desde este enfoque nuevo, la investigacion seguird vigente debido
a que sefiala implicitamente las competencias matematicas y, en consecuencia,
servira para posteriores estudios y adaptaciones de los métodos de ensefianza
de los docentes.

DISCUSION

El estudio de la ensefianza de las matematicas es complejo y la deteccion de
todos los factores que influyen en el aprendizaje de la asignatura es extensa,
debido a que se tiene que analizar el contexto social, familiar y escolar en el
que se desenvuelve el alumno. Por consiguiente, este estudio analiza uno de
los factores principales que permiten el aprendizaje, que es los métodos de
ensefianza utilizados por los docentes.

69



Para este estudio, se obtuvo la confiabilidad de cada uno de los instrumentos
con el proceso de pilotaje, el alpha de Crombach y el andlisis de un experto
de la asignatura, por lo cual se realizaron las adaptaciones y correcciones
pertinentes; asimismo, se validaron en cuanto al analisis de los criterios,
constructo y contenido de cada uno de los items, con el propdsito de que los
datos cuantitativos arrojen resultados objetivos y veraces. Sin embargo, porque
es un estudio en el ambito social, no se puede afirmar que los resultados
arrojados por esta investigacion sean validos en cualquier contexto. La escuela,
los docentes y el grupo fueron seleccionados por decision del investigador, por
una muestra no probabilistica; en consecuencia, los resultados pueden variar si
se aplica en otros grupos, con otros docentes y en otra escuela con un contexto
escolar interno y externo diferentes.

Una adaptacion posible de esta investigacion es ampliarla y realizarla de manera
simultanea en mas de dos escuelas con contextos diferentes, y observar siarroja
resultados similares o intervienen mas factores de andlisis. También podria
realizarse el estudio enfatizando en un solo docente con todos sus grupos y
observar si los métodos de ensefianza logran resultados similares en cada uno
de los grupos, con el fin de detectar si los métodos de ensefianza constructivista
desarrollan en general las competencias matematicas con mayor efectividad,
con independencia del contexto escolar.

Asimismo, los instrumentos y resultados de esta investigacion se pueden
generalizar para diferentes asignaturas o contenidos especificos, con la
posibilidad y facilidad de modificar los criterios y los contenidos de los
instrumentos con el fin de adaptarlos a las competencias especificas de la o
las asignaturas y contenidos. Del mismo modo, es posible ajustarla para hacer
estudios sobre la efectividad de los métodos de ensefianza con base en los
estilos y ritmos de aprendizaje.

En general, de acuerdo con la clasificacion de los métodos de ensefianza
observados en los docentes A, By C, los resultados del estudio indican que se
utiliza una variedad de métodos de ensefianza pertenecientes a las diferentes
corrientes pedagdgicas, lo cual evidencia que estos docentes no tienen una
postura fija de ensefianza; sin embargo, si es posible observar el indice de los
métodos por los que se inclinan mas. De esta manera, se observa que el docente
A hace uso de 88 por ciento de los métodos constructivistas clasificados, lo
que indica que su ensefianza es principalmente constructivista. En cuanto a los
docentes By C, los indices mas altos se encuentran en los métodos conductistas
y tradicionalistas, aunque el docente C hace uso de un 41 por ciento de los
métodos constructivistas, y el B 18 por ciento, lo cual indica que el docente B
es principalmente tradicionalista y conductista, y el C, aunque también recae
en estas dos corrientes, se observa de modo mas tangible que usa métodos
constructivistas.
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Con respecto del desarrollo de competencias en los tres grupos, A, By C, el
desarrollo competencial supera el 50 por ciento, con mayor logro en el grupo
A, con 76 por ciento general de desarrollo, seguido del C, con 66 por ciento,
y al final se ubica el B, con 54 por ciento. Al comparar los resultados del nivel
competencialy los métodos de ensefianza detectados en los docentes, hallamos
que el docente A, que usa mayor proporcién de métodos constructivistas,
desarrolla de manera mas efectiva el nivel de competencias de sus alumnaos, en
comparacion con los resultados de los otros docentes. El docente C, que utiliza
un mayor porcentaje de métodos constructivistas que el B, también desarrolla
mas efectivamente el nivel competencial de los alumnos que el grupo C

La hipdtesis inicial es que mediante los métodos de ensefianza utilizados por
los docentes se desarrollan eficazmente las competencias matematicas de los
alumnos de la Escuela Secundaria Técnica 84. Bajo este supuesto, se deduce
que, aunque todos los docentes logran desarrollar el nivel competencial con
sus respectivos métodos, es clara la efectividad de los métodos constructivistas
del docente A en comparacion con los otros dos.

Arreguin (2009) argumenta, en las conclusiones de su investigacion acerca de
la técnica de ensefianza de aprendizajes por proyectos (POL, por sus siglas en
inglés), lo siguiente:

POL representd una oportunidad para que los estudiantes aplicaran sus
competencias matematicas en contextos conocidos; utilizaran el lenguaje
oral y escrito para interpretar, argumentar y comunicar informacion de
forma pertinente, valorando y demostrando orden y precision; presentar
en sus reportes argumentos convincentes, asi como la justificacion y
explicaciéon de sus decisiones para el andlisis de tareas y la solucién de
problemas (2009, pp. 152-153).

Se observa la coincidencia en el desarrollo de las competencias matematicas
con la aplicacion de técnicas constructivistas. De la misma manera, Diaz (2005),
en las conclusiones de su estudio, sefiala:

Sientendemos que una competencia es algo que se demuestraenlaaccion,
una potencialidad que se convierte en acto, que no es algo que se infiere,
sino algo que el estudiante hace y que esta centrada en el desempefio
profesional mas que en los cientifico- académico, debemos concluir que
la planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje debe asumir los
principios de una metodologia activa y practica. Una metodologfa que
permita al sujeto enfrentarse a situaciones, reales o simuladas, no sélo
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para adquirir y desarrollar conocimientos, habilidades y actitudes, sino
también para demostrar el nivel de consolidaciéon de las competencias
adquiridas en el proceso ensefianza-aprendizaje (2005, p. 155).

Diaz (2005) sintetiza la necesidad de que las metodologias sean adaptadas al
acercamiento de situaciones reales para el desarrollo de las competencias, tal
como lo platea Vygotsky. Garcia (2011), en su investigacion sobre la aplicacion
del GeoGebra para el desarrollo de actitudes y competencias matematicas,
menciona que el GeoGebra fue efectivo para el desarrollo de competencias
matematicas relacionadas principalmente con procesos visuales, asi como para
el incremento significativo de las competencias relacionadas con el modelaje y
la solucién de problemas, considerando que los alumnos tenian inicialmente
grandes dificultades en la resolucion de problemas contextualizados; eso los
motivd a mantener su nivel de competencia en la resolucion de problemas sin
el uso del GeoGebra.

También menciona que el trabajo en binas no siempre fue beneficioso para el
desarrollo de las competencias matematicas, aunque tampoco fue perjudicial,
porque dependia de la idiosincrasia de cada pareja y de si tenfan o no el mismo
nivel cognitivo. Si fue efectivo para aquellos que tenian un compafiero con
un mejor desarrollo competencial, que le ofrecia ayuda en las situaciones de
mayor dificultad (Garcia, 2011, p. 766). Esta afirmacion es una contradiccion con
respecto de lo sugerido por las teorfas constructivistas, ya que recomiendan
de manera reiterada el trabajo en equipo; posiblemente, una solucién seria
equilibrar los equipos con integrantes de diferentes niveles de competencias
matematicas y tener monitores o auxiliares para ayudar a nivelar a su o sus
compafieros de equipo.

En otras palabras, las investigaciones analizadas, con respecto del tema de
estudio, demuestran, en general, que la aplicacién de métodos y técnicas con
un enfoque constructivista ayuda a desarrollar de manera mas efectiva las
competencias matematicas, lo cual coincide con los resultados obtenidos en
esta investigacion.

Al detectar la variedad de métodos de ensefianza de los tres docentes
y catalogarlos en las corrientes pedagdgicas presentes en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, se determina que los docentes aplican métodos
eclécticos, saltando de un enfoque a otro, de acuerdo con la situaciéon o
el proceso de ensefianza que estén llevando a cabo, lo cual ocasiona un
desequilibrado desarrollo de competencias. Por lo tanto, con base en los
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resultados de este estudio, se afirma que los métodos de ensefianza con un
enfoque constructivista apoyan en gran medida el desarrollo de competencias.
Los alumnos que logren desarrollar las cuatro competencias proyectaran una
mayor confianza y seguridad en su comunicacion verbal y escrita, asi como una
mayor certeza en sus juicios y en la toma de decisiones.

Estos resultados dan pie para la formulacion de otras hipdtesis tales como:
los métodos de ensefianza constructivistas favorecen el logro efectivo de los
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales, o los métodos de
ensefianza constructivistas favorecen el aprendizaje de los alumnos de acuerdo
con sus estilos o ritmos.

Los procesos de aprendizaje de los alumnos son diferentes; en consecuencia,
los estilos y ritmos de aprendizaje también lo son, asi como multiples son sus
inteligencias. Por lo tanto, el docente debe ser capaz de aplicar métodos de
ensefianza diferenciados, de acuerdo con las necesidades y caracteristicas
grupales e individuales de los alumnos, y no limitarse exclusivamente a una
gama de posibilidades establecidas, procurando ser flexible y adaptable.

Todas las reformas se topan con las insuficiencias y las diferencias en
las concepciones epistemoldgicas de los actores sociales. El control del
publico sobre la ensefianza es legitimo, pero requiere de un minimo de
conocimientos e informaciones y de toda una jerarquia social y cientifica
que trate los diferentes niveles de conocimiento y regulacion de los actos
didacticos (Brousseau, 2007, p. 118).
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LA MEDIACION PEDAGOGICA EN LA RESOLUCION DE PROBLEMAS

MATEMATICOS

PEDAGOGICAL MEDIATION IN THE RESOLUTION OF MATHEMATICAL

PROBLEMS

Fecha de recepcion. 6 de septiembre de 2018.
Dictamen 1: 23 de octubre de 2018.
Dictamen 2: 31 de octubre de 2018.

Desde el campo de formacion de habilidades del
pensamiento, la formulacion de argumentos para
explicar procedimientos, movilizar recursos cognitivos
y tomar decisiones en la resolucién de problemas
matematicos encuentra una posibilidad exitosa en la
mediacion. Por lo tanto, el propdsito de este articulo
es comunicar la experiencia pedagdgica desde la
mediacion como estrategia para resolver problemas
matematicos en el contexto de educacion primaria.

Esta investigacion tuvo como finalidad la
intervencion bajo el enfoque cualitativo mediante
la sistematizacion de la experiencia. Participd un
grupo de estudiantes de quinto grado de educacion
primaria. Laintervencién produjo cambios favorables
en la actitud hacia las matematicas al incluir, desde
la mediacion pedagogica, practicas didacticas en las
que se considera al alumno y su interés especifico
por aprender; asimismo, la trascendencia de
facilitar conscientemente acciones desafiantes
que retan la paciencia y tolerancia docente para
evitar la intervencion inmediata. Finalmente, entre
los factores que intervienen durante la resolucion

Claudia Carolina Garcia Gaitan’
Luis Roberto Martinez Guevara?

educativas

de problemas matematicos, se reconocieron las
orientaciones metodoldgicas, el sistema de creencias
de los sujetos (docente y alumnos), la habilidad de
comprension y el empleo de recursos cognitivos y
metacognitivos utilizados para este fin.

Palabras clave: resolucién de problemas
matematicos, mediacion pedagdgica, habilidades
del pensamiento.

1 Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad 241. carolinag21990@gmail.com
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From the field of training of thought skills, the
formulation of arguments to explain procedures,
mobilize cognitive resources and make decisions in
solving mathematical problems finds a successful
possibility in mediation. Therefore, the purpose
of this article is to communicate the pedagogical
experience of mediation as a strategy to solve
mathematical problems in the context of elementary
education.

This research had the purpose to intervene under
the qualitative approach through the systematization
of experience in a group of fifth grade students of
elementary education. The intervention produced
favorable changes in the student’s attitude
towards mathematics by including, from the
pedagogical mediation, didactic practices in which
the student is taken into account with his specific
interest in learning; and also, the importance of
consciously facilitating challenging actions that
challenge patience and teacher tolerance to avoid
immediate intervention. Finally, we recognized
that the methodological orientations, the beliefs

system of the subjects (teacher and students), the
ability to understand, and the use of cognitive and
metacognitive resources used for this purpose,
are important factors that intervened during the
resolution of mathematical problems.

Keywords:  mathematical  problem
pedagogical mediation, thinking skills

solving,
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INTRODUCCION

Referirse a la resolucion de problemas matematicos en la educacion en el siglo
XXl seguramente podrfa dar la pauta para deducir que todo esta dicho sobre
el tema. Sin embargo, resulta cuestionable el hecho de que en la actualidad es
motivo de reflexidon aceptar que los estudiantes de diversos niveles educativos
manifiestan dificultades al momento de resolver un problema en este ambito.

La solucién de problemas, en el campo de formacién del pensamiento
matematico, enfatiza la formulacion de argumentos para la elaboracién de
explicaciones de los procedimientos empleados, asf como la toma de decisiones
del ejecutor. Este enfoque promueve un cambio favorable con respecto de la
actitud hacia las matematicas basado en practicas de ensefianza que consideren
el interés, las necesidades y los contextos diversos de los alumnos.

Este articulo obedece al interés por contribuir en la proposicion de elementos
para la mejora de las practicas educativas en el campo de las matematicas.
Configura una muestra de la concrecién de un proyecto de intervencion
que reconocid algunos factores entrelazados en la resolucion de problemas
matematicos: las orientaciones metodoldgicas docentes, el sistema de creencias
de los sujetos, la habilidad de comprensién y el empleo de recursos cognitivos.
Asi, el propdsito de la intervencion fue la transformacion de situaciones
pedagdgicas que permitiesen el desarrollo de habilidades del pensamiento
para favorecer la competencia de resolver problemas matematicos de manera
auténoma. En este sentido, la intervencion se fundamentd en el modelo de
mediacion pedagdgica mediante la técnica de sistematizacion de la experiencia,
durante un ciclo escolar con quinto grado de educacién primaria.

CONTEXTO DEL PROBLEMA

Elenfoque didactico dela asignatura de Matematicas refiere, en el planteamiento
metodoldgico, el empleo de situaciones problematicas que generen reflexion
en los alumnos, asi como el descubrimiento de diversas alternativas de solucién
y la formulacion de argumentos que validen sus resultados (SEP, 2011). La

79



reflexion en torno a estas proposiciones cred interrogantes, entre las que
destacan ;cémo explicar para que los alumnos comprendan lo que se plantea
en un problema matematico?, ;como disefiar situaciones problematicas que
propicien conflictos cognitivos?, si el alumno logré resolver el problema, ¢quiere
decir que lo ha comprendido?

Esta suma de posturas debatibles se configura en un primer plano como parte
de un proceso de analisis de la practica docente, bajo el cual es importante
reflexionar a partir de una mirada hacia las propias experiencias de ensefianza
y la implementacién de acciones de mejora encaminadas a conseguir que
los docentes comiencen a ensefiar a pensar, lo cual requiere estrategias de
mediacion pedagogica.

A partir de lo anterior, una de las principales razones identificadas en las
dificultades que los alumnos manifiestan para la solucién de problemas se
atribuye a la falta del dominio de la metodologia docente para llevar a cabo
la ensefianza de las Matematicas con el enfoque didactico correspondiente a
los planes y programas de estudio vigentes. Por lo tanto, una de las pautas de
trabajo que surgen desde el plano normativo y en torno a las competencias
es ;coOmo propiciar la comprension de los planteamientos para que el alumno
movilice resoluciones de problemas matematicos de manera auténoma?

Otradelascausas percibidas recae enlaimprovisacidon de las practicas didacticas.
Son diversos los motivos por los que los docentes empleamos la improvisacion,
sea por cuestiones de tiempo, por omitir el disefio de la estrategia mas propicia
para el logro de los aprendizajes esperados, por un habito, e incluso por
comodidad. Consecuencia de lo anterior es el impedimento para desarrollar un
seguimiento pertinente para reflexionar acerca de la metodologia empleada y
sus potenciales efectos en el trayecto formativo del alumnado.

En este sentido, un factor determinante es la desinformacion en relacion con el
término mediacion, asi como acerca de la manera en que la mediacion propicia
una dinamica en la que el docente gufa a través de una diversidad de apoyos
instruccionales, es decir, consignas de caracter cognitivo, fisico, instrumental
0, bien, cuestionamientos que hagan posible que el estudiante resuelva un
problema y propicie aprendizajes de manera autdbnoma.

Asimismo, el desconocimiento del docente sobre las caracteristicas de los

aprendices que permitan desarrollar una ensefianza contextualizada se
considera otra de las razones, debido a que las estrategias se aplican, en
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la mayoria de las ocasiones, sin considerar las
condicionesy el perfil del grupo, las necesidades, las
areas de oportunidad, los intereses, las fortalezas,
el contexto, entre otros. Lo anterior resulta una
evidencia opuesta al primer principio pedagégico
de la Reforma Integral de la Educacion Basica (RIEB),
referente a centrar la atencién en los estudiantes y
en sus procesos de aprendizaje, asi como reconocer
la diversidad, para generar un ambiente que acerque
al conocimiento significativo (SEP, 2011).

Los docentes experimentan su ejercicio profesional
con la idea de cumplir contenidos programaticos
en cierto tiempo; esto deja de lado el proceso de
resolucion por parte de los alumnos. Prevalece la
nocion acerca de que los problemas matematicos
deben serresueltos homogéneamente por todos los
estudiantes, o el que se considera mas “adecuado”,
sin permitir el empleo de esquemas cognitivos que
poseen los alumnos, asi como brindar al alumnado
la libertad de elegir el procedimiento que requiera
para dar soluciéon a determinadas situaciones
problematicas.

Con relacién a las razones del problema referente
al aprendizaje, se percibe, en un primer momento,
una actitud de desagrado por parte de los alumnos
ante los planteamientos promovidos, asi como el
desconocimiento del significado de palabras, que
resultan descontextualizadas, las cuales acaparan la
atencion porque los alumnos consideran un factor
indispensable conocer la definicién de una palabra
en el procedimiento de solucion. Por ejemplo, si
en el problema leen la palabra parcela, concentran
su atencion en el significado de ésta; atribuyen
que el resultado depende en gran medida de lo
relacionado con el término, mas alla de los datos o
de la interrogante planteada.

La toma de decisiones es un factor determinante
debido a que los alumnos demandan que el
docente indique coémo resolver el problema, asf
como la operacion matematica que emplearan
para llegar a la solucién. En relacién con esto, es
importante trabajar sobre la eleccion por parte de
los alumnos del procedimiento que les resulte mas
viable, sin estar esperando la solucion; es decir,
demostrar competencia autbnoma en la resolucion
de problemas.

Una de las cuestiones latentes en el campo de las
Matematicas es el dmbito emocional de los alumnos,
debido a que manifiestan opiniones vinculadas con
una baja autoestima, identificada comUnmente en
su discurso por la frase “no puedo”, provocada por
condiciones familiares y contextuales que impiden
el reconocimiento del potencial que poseen para
solucionar las problematicas planteadas. Como
propone Skemp (1999), si los alumnos confiaran
en sus habilidades y reconocieran sus fortalezas,
se obtendrian mejores respuestas con relacién a la
resolucion de problemas.

Cuando los alumnos ven lo aprendido en el aula
COMO un suceso aislado de las situaciones que
ocurren en la vida cotidiana, le restan importancia,
es decir, lo consideran un aprendizaje cefiido a los
cuadernos, los libros, el aula. Lo anterior cobrara
significado cuando se reconozca que lo aprendido
en el entorno escolar brinda herramientas para
resolver problemas en el contexto cotidiano.

Por lo tanto, las situaciones pedagdgicas involucran
tanto a los alumnos como a los docentes. En este
sentido, la relacién entre estos contribuye a que,
a consecuencia de la falta de una metodologia
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consciente con base en fundamentos y una ensefianza situada, se generen
practicas reproduccionistas en disonancia con practicas que transformen y
faciliten la construccion de aprendizajes relevantes por los estudiantes.

Por consiguiente, la pregunta que guid la intervencién fue ;como transformar
las situaciones pedagdgicas para propiciar que los alumnos desarrollen
la comprensiéon como una habilidad que les permita resolver problemas
matematicos?

IMPLICACIONES CONCEPTUALES SOBRE LA RESOLUCION DE PROBLEMAS

El significado del verbo resolver es ‘solucionar un problema, una duda, una
dificultad o algo que los entrafia’ (RAE, 2014). De este verbo deriva el sustantivo
resolucion. “Se considera que la resolucién de un problema consiste en hallar
la solucion del mismo, o sea, determinar la respuesta correcta” (Capote, 2012,
p. 14). Asi, para Vila y Callejo (2005, p. 96), la resolucién de problemas “es un
acto creativo y por tanto el proceso de resoluciéon no es lineal, la inspiracién
no es automatica, el tiempo necesario para resolverlo no se puede prever y la
afectividad esta fuertemente implicada”.

Desde la perspectiva matematica, la resolucion de un problema consiste en el
proceso transitable por el alumno para llegar a la solucién de un planteamiento
que represente un desafio. A su vez, esta determinado por elementos que
forman parte de la estructura cognitiva que el alumno posee, asi como aspectos
actitudinales, afectivos y socioculturales, entre los cuales se encuentran los
conocimientos, las estrategias de resolucion de problemas, practicas, creencias
y afectos.

Enlaresolucion de problemas estan implicitamente relacionadas las habilidades
del pensamiento, reconocidas como las destrezas mentales vinculadas a la
profundizacion y el refinamiento del conocimiento, asi como el procesamiento
de la informacién, que hacen posible la integraciéon de nuevos aprendizajes
por medio de la construccion de significados. Estas permiten la posesion de
recursos para estimular el pensamiento critico, creativo y metacognitivo. Segun
Lara (2012, p. 90), son las “herramientas que posee el alumno para procesar los
contenidos y profundizar en el conocimiento”.

Se identifica un punto en comun entre las investigaciones sobre el tema, que
consiste en la atribucion de una debilidad en la comprensién por parte de los
alumnos como un factor importante en el proceso de resolucion de problemas.
Con respecto de ello, Skemp (1999) sefiala que “se han hecho grandes
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esfuerzos para remediar lo anterior, por ejemplo, mediante la introducciéon de
nuevos textos, presentacion mas atractiva, series de television y otros medios.
Estos esfuerzos serfan de valor muy superior si se combinaran con una mayor
comprension de los procesos mentales implicados en el aprendizaje de las
matematicas” (1999, p. 40).

Debido a lo anterior, es necesario situar la comprensiéon como habilidad. En
este sentido, se precisa la capacidad de proyectar y ver relaciones entre los
elementos que definen un todo. Existe una fuerte relacion entre la pedagogia de
la comprensiony lasimagenes mentales, ya que exige una capacitacion constante
para ejecutar actividades con el fin de retener el conocimiento (almacenamiento),
comprenderlo y hacer uso activo de este (aplicacion) (Perkins, 1997).

Ledn (2012, p. 12) afirma que la comprensién es la “capacidad de aplicar
hechos, conceptos y habilidades en situaciones nuevas y de manera apropiada,
implicando conciencia, habilidades precisas que se reflejan en una variedad
de desempefio y contextos”. Ademas, establece seis facetas de la compresion:
explicacion, interpretacion, aplicacion, empatia, perspectiva y autoconocimiento.

Por lo tanto, la comprensién es asimilada como uno de los factores que
intervienen en la resolucion de problemas, cuya internalizacién se matiza con
el apoyo de la mediacion en las situaciones pedagdgicas, entendida como un
factor humanizado de transmisién de cultura y de los medios de informacion
exterior para interpretarlas y valorarlas. Parte de un principio antropoldgico
positivo, como refiere Feuerstein (1996), y es la creencia de la potenciacién de
todo ser humano. Es la accién de servir de intermediarios entre las personas
y la realidad para crear en el individuo los cambios cognitivos estructurales
necesarios para su adaptacion.

PROCESO METODOLOGICO DE LA INTERVENCION

La escuela es un factor de cambio. Desde la perspectiva de Pérez (2004),
consiste en ofrecer al individuo la posibilidad de detectar la cultura. Sugiere
la responsabilidad del docente para someter su practica y el contexto escolar
a un escrutinio critico que comprenda la cultura institucional. Sin embargo,
¢como transformar para cambiar? Tal transformacion requiere que el docente
reflexione sobre si mismo y mediar en las acciones culturales de los alumnos;
para ello es necesaria una retrospeccion a fin de incidir de manera positiva en
los procesos educativos.
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Esta investigacion tuvo como finalidad la intervenciéon, desde un enfoque
cualitativo, a través de la sistematizacion de la experiencia, como técnica
metodoldgica que permitié recuperar el significado del proceso por el cual
la teorfa pasa a formar parte de la experiencia vivida. Se compone de seis
momentos: 1) definicion del objetivo, del objetoy del eje; 2) disefio de un plan de
sistematizacién; 3) reconstruccién histérica; 4) ordenamiento de la informacion;
5) andlisis e interpretacion, y 6) formulacién de conclusiones y recomendaciones
(Barnechea y Morgan, 2010).

La intervencién inicié con el diagnostico pedagdgico. En este participaron 30
estudiantes, de entre 10 y 11 afios de edad, del quinto grado de educacion
primaria, de una escuela en un contexto urbano y de organizacién completa
en el turno matutino. Se efectud en tres fases: la primera corresponde
a la elaboracién de tépicos y preguntas detonantes relacionadas con los
supuestos de la problematica presentada y con el objeto de estudio. Estas
fueron clasificadas en cuatro categorias de analisis para la sistematizacion de
resultados: orientaciones metodoldgicas docentes, sistemas de creencias de
docente y alumnos, habilidad de comprensién y recursos cognitivos.

Durante la segunda fase se planificd el procedimiento del diagndstico, que
incluyd la seleccion de técnicas e instrumentos, asi como sujetos y fechas para
la aplicacion de este. Después, los resultados se sistematizaron con base en
las cuatro categorfas de analisis propuestas con el objeto de identificar las
principales necesidades detectadas con las que se formalizé el proyecto de la
alternativa de intervencién (véase el cuadro 1).
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Cuadro 1. Cronograma del diagnostico

PROPOSITO

TECNICAS

INSTRUMENTOS

SUJETOS

Orientaciones
metodoldgicas docentes

[dentificar las orientaciones

metodoldgicas que

disefia y aplica la docente  Investigacion documental

en la ensefianza de las
Matematicas durante la
resolucién de problemas
de esta indole.

Sistematizacion de la
experiencia

Encuesta

Narrativa

Planeacion didactica
(ribrica)

Ribrica, perfil mediador

Docente

Conocer las creencias
del alumno acerca de la
resolucién de problemas

Matematicos.

Encuesta

Cuestionario

Alumnos

Conocer las concepciones
epistemoldgicas de
los docentes sobre Ia
resolucién de problemas
matematicos.

Entrevista

Cuestionario

Docente

Habilidad de comprensién
dentificar el nivel de la
habilidad de comprension
en los alumnos durante la
resolucién de problemas
matematicos

Prueba
pedagogica

Problemas
matematicos

Alumnos

Recursos cognitivos y
metacognitivos Identificar
las herramientas
del alumno para resolver
problemas matematicos
(conocimientos previos,
algoritmos, conceptos,
férmulas)

Observacion

Ribrica

Alumnos

Fuente: Elaboracidn propia.
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Para la descripcion de los resultados obtenidos a partir de la aplicacion de las
diversas técnicas e instrumentos durante el proceso de diagndstico, se presenta
la informacion segun las diversas categorias de analisis.

Orientaciones metodoldgicas docentes

En esta categoria de analisis se consideré como actividad final de diagndstico
la técnica de la encuesta a través de la rubrica. El propdésito de esta actividad
consistio en conocer el nivel de cumplimiento de los 31 rasgos que particularizan
el perfil del docente mediador del aprendizaje, segin Tébar (2015). Fue resuelto
por la docente mediante un proceso de autoevaluacion.

De los rasgos que definen el perfil, los menos desarrollados son los siguientes: a)
cuido la elaboracion de preguntas y de nuevas hipdétesis para lograr profundizar
la reflexion y la metacognicion de los alumnos; b) analizo con los alumnos sus
procesos de busqueda, planificacion y logro de objetivos para que adquieran
conciencia de sus cambios y progresos, y ¢) busco la informacion necesaria para
conocer las dificultades de aprendizaje de los alumnos, sus causas y efectos.

Sistema de creencias

La finalidad es conocer las creencias del alumno sobre la resolucién de
problemas matematicos. El proceso de diagndstico correspondiente se llevd
a cabo con los 30 alumnos de quinto grado de educacién primaria, a través
de la aplicacion de un cuestionario cerrado, como instrumento, a partir de la
técnica de la encuesta, también llamada encuesta de muestreo, ya que examina
la frecuencia y las relaciones entre variables psicolégicas y sociolégicas e indaga
sobre constructos como actitudes, ideas, prejuicios, preferencias y opiniones
(Salkind, 1998).

Los datos y la informacion recabados a partir de la aplicacion de la encuesta se
capturaron en graficas para el andlisis correspondiente. El primer planteamiento
realizado a los estudiantes en el cuestionario se vincula con la respuesta de Ia
pregunta ¢con cudl palabra relacionas mas las matematicas? Como se muestra
en la figura 1, los mayores porcentajes, que involucran a mas de la mitad del
grupo, lo relacionan con problemas, nimeros y calculo. Sin embargo, tan solo
uno por ciento de los estudiantes considera la asignatura como sinénimo de la
vida cotidiana. Las relaciones se observan en la figura 1.
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Figura 1. ¢;Con cudl palabra relacionas mds las
matemadticas?

3% Reglas

1% Exactitud
11% Juegos
1% Ejercicios

12%

2%
24%
16%
20%

. Razonamiento
B vida cotidiana
Il rroblemas

B calculo

Il Numeros

Fuente: Elaboracion propia.

Uno de los cuestionamientos del instrumento aplicado que tiene relacién con
el anterior es ¢qué es un problema matematico? Los resultados provocaron
asombro debido a que la mayoria de los alumnos tiene una creencia opuesta;
es decir, mas de 20 por ciento lo conceptualizd como un desafio que se puede
resolver de diferentes maneras, pero mas de 15 por ciento lo considera un
enunciado que se resuelve utilizando una operacion. Sin duda, el dato con
mayor relevancia lo arroja la menor puntuacién, ya que, solo menos de cinco por
ciento lo define como una situacion desafiante de la vida cotidiana. En conjunto,
las figuras 1y 2 develan que los estudiantes conciben las matematicas como un
hecho aislado de la cotidianidad.
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Figura 2. ;Qué es un problema matemdtico?

40%

40

30

25

20

CREENCIA

15

10

Una pregunta Un enunciado  Un planteamiento  Un desafio que Una situacion
sobre que se resuelve  que solo tiene una se puede resolver de la vida
matematicas utilizando una  manera para llegar  de diferentes cotidiana que es

operacion a la solucion maneras desafiante

Fuente: Elaboracién propia.
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Encuesta para alumnos.
Creencias de los estudiantes sobre las matematicas y la resolucion de problemas

iBuen dia! La siguiente encuesta tiene como propdsito conocer tu opinion
con respecto de la asignatura de Matematicas y la resolucion de problemas.
Los datos obtenidos seran empleados para una investigacion; por lo tanto, es
importante que respondas con honestidad. La informacién que proporciones
es confidencial.

Instrucciones: Lee con atencién y coloca una X en la opcidon que mas coincida
con tu opinion.

1. De las seis palabras que a continuacién se muestra, ;con cudles relacionas
mas las matematicas? (sefiala maximo tres opciones).

Reglas Ejercicios Problemas
Exactitud Razonamiento Calculo

2. De la siguiente lista de palabras, ;Con cudl relacionas mas la clase de
matematicas? (sefiala solo una).

Explicacion Ejercicios Problemas
Investigar Libro de desafios Operaciones

3. ¢/Qué es para ti un problema matematico? (sefiala dos opciones).

Una pregunta sobre matematicas.

Un enunciado que se resuelve utilizando una operacion.

Un planteamiento que solo tiene una manera para llegar a la solucién.
Un desafio que se puede resolver de diferentes maneras.

Una situacion de la vida cotidiana que es desafiante.
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4.Enlaresolucion de problemas en la clase de matematicas, ¢cuanta importancia
crees que da la maestra a...?
Mucha Poca Casinada Nada

Que obtengas el resultado correcto del problema.
Utilizar una operacion para llegar al resultado.

Que lo resuelvan todos de la misma manera.

Que utilices lo explicado en la clase para resolverlo.
Que expligues como lo resolviste.

Compartir en el grupo cémo hiciste para resolverlo.

5. En las siguientes frases sefiala si estas muy de acuerdo, poco de acuerdo o

nada de acuerdo.
Muy de Poco de Nada de
acuerdo acuerdo acuerdo

Cuando los alumnos son “buenos” avanzan sin errores
hacia la solucion.

Un alumno sabe resolver problemas si lo hace

rapido.

La maestra quiere que leamos bien el problema para
ver como o vamos a resolver.

Los problemas matematicos solo se resuelven
utilizando operaciones.

Tengo que aprender matematicas para lograr resolver
problemas.

Hay solo una forma de resolver un problema
matematico.

Los problemas solo tienen una respuesta correcta.
Tengo que ser “bueno” en la clase de matematicas para
ser “bueno” resolviendo problemas.

Los problemas de la clase tienen poca relacion con la
vida cotidiana.

Los problemas de matematicas se deben resolver de
manera individual.

6. De las siguientes opciones sefiala la actividad que mas te gusta realizar en la
clase de matematicas.

Ejercicios Hacer operaciones Resolver problemas

Trazos Elaborar figuras Completar tablas

Fuente: Vila y Callejo, 2004.
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Habilidad de comprensién
Recursos cognitivos y metacognitivos

Esta categoria se considerd en el proceso de diagndstico por dos motivos; el
primero, porque a partir de los hallazgos de diversas investigaciones sobre
matematicas se atribuye que los estudiantes requieren comprender para
resolver problemas; el segundo, porque la comprension es la habilidad del
pensamiento que se pretende desarrollar en los alumnos a través de esta
intervencion. Para ello, se disefid esta actividad con la finalidad de identificar
el nivel de dominio de la habilidad de comprensién por parte de los alumnos
durante la resolucién de problemas matematicos, asi como los recursos
cognitivos y metacognitivos que emplean.

Fue aplicada alos 30 alumnos del quinto grado mediante una prueba pedagdgica,
como técnica de investigacion, a partir del disefio de problemas matematicos,
como instrumento en esta. En la figura 3 se muestran los resultados obtenidos
en esta actividad de diagndstico, que consistié en solucionar cuatro problemas
de manera auténoma; ademas, describir una explicaciéon, con argumentos
propios, del procedimiento utilizado para obtener la solucion.

Los planteamientos fueron extraidos de los bloques Ill y IV del libro Desaffos
matematicos, con la intencion de respetar el nivel de dificultad del grado. La
proporcion sobresaliente, correspondiente a 54 por ciento, deja ver que poco
mas de la mitad soluciond uno de los problemas planteados. Le sigue 19 por
ciento que resolvid erréneamente toda la prueba; 15 por ciento soluciond dos
desafiosy 12 por ciento tres desafios. Ninguno de los estudiantes logré resolver
todos los problemas.
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Figura 3. Resultados de la prueba pedagdgica

0% I:I Solucionaron 4 problemas
19% Solucionaron 3 problemas
54% [l Solucionaron 2 problemas
15% [l Solucionaron 1 problema
12% [} Solucionaron 0 problemas

Fuente: Elaboracion propia.

PROPUESTA DE INTERVENCION DOCENTE: “RUTA MATEMATICA”

La respuesta fue mejorar las practicas pedagodgicas desde una metodologia
basada en la teoria de la mediacion, en la cual el alumno construyera
su aprendizaje mediante la movilizacién de la competencia sefialada. La
intervencién se tituld “jRuta matematica!”. La finalidad de esta fue transformar
las situaciones pedagdgicas en la disciplina de Matematicas con base en una
apuesta innovadora, lidica, centrada en los intereses del alumno, con énfasis
en la movilizaciéon de competencias y la habilidad de comprensién. Se organizo
como se muestra en el cuadro 2.
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Cuadro 2. Planeacion del proyecto de intervencion
docente

TiTULO DEL PROYECTO
iRUTA MATEMATICA!

Propdsito especifico
Que los alumnos desarrollen la comprension como una habilidad del pensamiento para favorecer la
competencia matematica: resolver problemas de manera auténoma. A partir de situaciones problematicas
de la vida cotidiana disefiadas y aplicadas bajo el método de mediacion del aprendizaje del docente.

Situacion detonante
Los alumnos de quinto grado recorrerdn la ruta matemdtica, la cual consta de un trayecto que, como en
las grandes competencias de la disciplina de atletismo, presenta obstdculos, que deben ser vencidos. Para
Ilegar a la meta, resolverdn los desafios manifiestos en la pista y al final obtener el premio mdximo: ser un
resolutor de problemas matematicos.

Cronograma
Estrategia Faceta de la comprension Participantes
iCOPOCYT nos visita! Empatia Alumnos
Facilitador del taller
“Divertimaticas”
Salida... Explicacion Alumnos-docente
iDesarmando el problemal
Primeros 10 metros Aplicacion Alumnos-docente
¢De a cudnto nos toca?
Seguimos avanzando... Interpretacion Alumnos-docente
iCuento matematico!
Change of pace... Perspectiva Alumnos-docente
Variantes de un problema
Taller “Programa integral para mejorar Autoconocimiento Facilitador del taller
la calidad del aprendizaje, lenguaje y Docentes de 5° grado de primaria
pensamiento matematico”
Leading leg... Interpretacion Alumnos
1100 matematicos preguntaron! Docente
Maraton matematico Aplicacion Alumnos
Empatia Docente

Padres de familia

Fuente: Elaboracion propia. 93



LA SISTEMATIZACION DE LA EXPERIENCIA COMO HALLAZGO PARA
LA INTERVENCION

En las situaciones pedagogicas es elemental la participacion de dos actores
educativos: alumnos y docente. Este Ultimo es responsivo con respecto
de las orientaciones didacticas que faciliten el aprendizaje. Gracias a esto,
y considerando los supuestos en la construccién de la problematica, se
analizaron las orientaciones metodoldgicas con base en tres actividades. El
propdsito fue identificar las orientaciones metodoldgicas disefiadas y aplicadas
en la didactica de la ensefianza de las matematicas durante la resolucién de
problemas de esta indole.

La primera técnica consistid en aplicar la sistematizacion de la experiencia
(ejemplificada en el cuadro 3), conceptualizada como el proceso permanente y
acumulativo de creacion de conocimientos a partir de la experiencia propia de
intervencion en una realidad social. Se compone de seis momentos: 1) definicion
del objetivo, del objeto y del eje; 2) disefio de un plan de sistematizacion; 3)
reconstruccion histérica; 4) ordenamiento de la informacién; 5) andlisis e
interpretacion, y 6) formulacion de conclusiones y recomendaciones (Barnechea
y Morgan, 2010). Se muestra solo un gjercicio, con fines ilustrativos.

Cuadro 3. 1/4 Ficha para la sistematizacion de la
experiencia a partir de la narrativa de una secuencia de
sesiones de trabajo en la asignatura de Matemdticas

INTENCION DIDACTICA Que los alumnos obtengan el drea de un rectangulo y dos
tridngulos que conformaban el mismo.

Objetivo de la Objeto de la Eje de
sistematizacion sistematizacion sistematizacion
|dentificar las orientaciones Durante 90 minutos de la clase  Reconocimiento, por parte de

metodoldgicas que disefiay aplica  de Matematicas, reconocerla  la docente, de los procesos que
la docente en la diddcticadela  intervencion de la docente enesta.  los alumnos emplean para la
ensefianza de las matemdticas resolucion de
durante Ia resolucidn de problemas.
problemas de esta indole.
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INTENCION DIDACTICA Que los alumnos obtengan el drea de un rectdngulo y dos
tridngulos que conformaban el mismo.

Principales momentos de la experiencia

Los problemas presentados en la clase consistian en obtener dreas, sin hacer uso de formulas
inmediatamente, sino deduciendo a partir de la manipulacion de un material recortable. La docente tomd
una primera decision de realizar la actividad de manera individual, a pesar de que el libro proponia
en parejas.

Sin proporcionar tiempo y espacio para la reflexion y deduccion por parte de los alumnos, la docente
escribid en el pizarrdn la férmula e indicd a los estudiantes que la utilizaran para resolver los problemas.

Cuando algunos de los alumnos intentaron emplear otro procedimiento, la docente supuso que era un tema
revisado y que para estar en quinto grado debfan hacer uso de formulas y evitar contar unidad cuadrada por
unidad cuadrada el drea de la figura.

Analisis e interpretacion

Uno de los factores frecuentes descritos en la narrativa es la preocupacion de la docente por el tiempo y los
contenidos que los alumnos “deberfan” conocer. Es evidente la preocupacion por desarrollar en los alumnos
el dominio de contenidos requeridos para el grado en el que Se encuentra. La intencion de realizarlo
individualmente 1a justifica en identificar a los alumnos que lograron resolver los problemas de manera
personal; lo anterior es contrario a lo propuesto en el enfoque de las matemadticas, ya que este propone el
trabajo cooperativo.

Finalmente, los alumnos a quienes les resultd poco familiar el uso de formulas optaron por emplear otro
procedimiento; sin embargo, carecid de reconocimiento por parte de la docente, la cual indicd realizarlo a
través de férmulas.

Consideraciones finales de la experiencia narrada

Pudo haber sido una oportunidad de enriquecimiento y construccion del aprendizaje. Es una realidad que
la docente anticipa situaciones durante la clase. En su intento de que se emplee el mismo procedimiento de
resolucién, algunos estudiantes se quedan con dudas e interrogantes sobre el tema. Al dejar de considerar
los procedimientos que algunos alumnos emplearon, diversos al uso de formulas, se pierde la oportunidad
de observar su proceso y reconocer que existen otras maneras para obtener la solucion. £l resto realizd la
actividad de una forma mecanica, sin deducir el porqué.

Fuente: Elaboracion propia.
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CONCLUSIONES

Reconocer la importancia de la docencia en la contribucion de un individuo,
generacion o nacién representa la necesidad de deliberar las acciones que
se desempefian; asimismo, los hallazgos, la toma de decisiones y las areas
de oportunidad que implican realizar un esfuerzo en busca de la mejora con
la finalidad de convertirse en profesionales de la educacién. Para lograrlo,
es necesario reflexionar sobre la experiencia y emplearla en el proceso de
formacion.

La sistematizacién de la experiencia permitio dilucidar situaciones de aprendizaje
conscientes, con intenciones didacticas claras que facilitan la relacion entre
el docente, el estudiante y el contexto, mediante la mediacién pedagogica.
En conjunto con la formacion continua, favorece la competencia del docente
de buscar alternativas que den respuesta a las necesidades identificadas.
Reconocer la importancia de la docencia en la contribucion de un individuo
representa la necesidad de reflexionar sobre las acciones que se realizan, asi
como en los hallazgos, la toma de decisiones y las areas de oportunidad, que
implican un esfuerzo en busca de la mejora, con la finalidad de convertirse en
profesionales de la educacion.

Fue precisamente desde la experiencia como surgié el interés por elaborar
una propuesta de intervencidn, que representd una alternativa de solucion
a la problematica identificada, especificamente a través de la interrogante
¢como transformar las situaciones pedagdgicas para propiciar que los alumnos
desarrollen la comprensién como una habilidad parala resolucién de problemas
matematicos? Después de llevar a cabo una serie de procesos metodoldgicos
y la aplicacion del proyecto, la respuesta a esta pregunta fue comenzar por
considerar que el aprendizaje se construye en corresponsabilidad, es decir,
involucra a los diferentes actores del ambito educativo.

Para reconocer lo anterior, se requiere que los docentes revaloren el significado
del trabajo desempefiado con el fin de buscar la construccion de aprendizajes
y el desarrollo de competencias en los alumnos. En especifico, con relacién a
lograr que los alumnos comprendan y resuelvan problemas matematicos, es
necesario identificar la importancia de la mediacién pedagdgica. Lo anterior
implica la generacion de intenciones didacticas que propongan orientaciones
metodoldgicas basadas en el disefio de planes de clase fundamentado en el
enfoque didactico de las Matematicas; la evaluacion para tomar decisiones
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relacionadas con el aprendizaje de los alumnos, mas que indicar una calificacion;
la generacién de espacios de reflexion, y el establecimiento de la coherencia
entre la propuesta de actividades v las caracteristicas del campo de formacion
de pensamiento matematico.

Para lograr que los alumnos resuelvan problemas matematicos de manera
auténoma es indispensable transformar las situaciones pedagogicas vy
trascender de la mecanizaciéon de los procedimientos a la construccion de
argumentos que pongan en practica el uso de las habilidades del pensamiento,
asi como la validacion de alternativas disefiadas por los alumnos. En este
sentido, el mediador representa un vinculo entre el individuo y el aprendizaje;
la comunicacién que establece amerita la practica del lenguaje que fomente la
alfabetizacion matematica.

Se necesita una actitud favorable hacia las matematicas. Para ello, es importante
motivar a los alumnos y modificar las creencias que resulten negativas con la
finalidad de crear una empatia con la asignatura. Es fundamental establecer
relaciones con el contexto, desde las situaciones pedagdgicas, para visualizar el
razonamiento matematico en acciones cotidianas. En si, es esencial considerar
el entorno en la construcciéon de situaciones problematizadoras para favorecer
la comprension de los planteamientos matematicos.

Con relacién al desarrollo del proyecto, se cumplié el propdésito de transformar
las situaciones pedagdgicas con el fin de que estas propicien un aprendizaje
basado en competencias. Durante la intervencién, la mayoria de los alumnos
manifestd un avance en comparacion con el nivel de desempefio observado
antes de la intervencion, asi como un cambio en los procesos metodolégicos
transformados.

Finalmente, adquirir la experiencia de sistematizar la practica docente rompid
temores a la mirada critica, fortalecié un proceso de formacion autbnomo a
través de la realidad escolar, que contribuyd en gran medida a transformar las
situaciones pedagogicas. A pesar de que la prioridad fue en matematicas, en
el resto de las asignaturas tuvo un efecto positivo. Debido a la consideracion
de la reflexién sobre las practicas pedagdgicas constantes, se resolvieron
interrogantes como ;qué hago?, ;como lo hago?, ;para qué?, ;de qué me di
cuenta?, ;,como puedo mejorar la situacion actual de los alumnos?

97



BIBLIOGRAFIA

Barnechea, M. M., y Morgan, M. L. (2010). La sistematizacion de experiencias: Produccion de
conocimientos desde y para la prdctica. Tendendias y Retos, 15(octubre): 97-107. Recuperado
de http://www.ts.ucr.ac.cr/binarios/tendencias/rev-co-tendencias-15-07.pdf.

Capote, C. (2012). Algunas consideraciones tedricas polémicas sobre los problemas matematicos. Unidn.
Revista Iberoamericana de Educacion Matemdtica, 32(diciembre): 92-105. Recuperado de
http://www.fisem.org/www/union/revistas/2012/32/archivo11_volumen32.pdf.

Feuerstein, R. (1996). La teorfa de la modificabilidad estructural cognitiva. Zaragoza, Espafia: Educacion
Cognitiva.

Lara, A. (2012). Desarrollo de habilidades de pensamiento y creatividad como potenciadores de
aprendizaje. Unimar (59): 85-96. Recuperado de http://www.umariana.edu.co/ojs- editorial/
index.php/unimar/article/viewFile/232/203.

Ledn, P. (2012). Planeacidn y evaluacion del aprendizaje. Los procesos de planeacion que subyacen a la
evaluacion. Distrito Federal, México: Limusa.

Ochoa, L.; Dvila, P., y Sudrez, D. H. (2007). Documentacion narrativa de experiencias y viajes pedagogicos.
Fasciculo 4. ;Cémo escribir relatos pedagdgicos? Buenos Aires, Argentina: Ministerio de
Educacidn, Ciencia y Tecnologfa, Proyecto CAIE, Laboratorio de Politicas Pablicas (Coleccion de
Materiales Pedagdgicos).

Pérez, G. (2004). La cultura escolar en la sociedad neoliberal. Madrid, Espafia: Ediciones Morata.

Perkins, D. (1997). La escuela inteligente. Del adiestramiento de la memoria a la educacién de la mente.
Barcelona, Espafia: Paidos.

RAE (Real Academia Espafiola) (2014). Resolver. En Diccionario de la Real Academia Espafiola [en linea].
Madrid, Espafia: Real Academia Espafiola. Recuperado de https://dle.rae.es/?id=WBV060C.

Salkind (1998). Métodos de investigacion. Distrito Federal, México: Prentice Hall.

Schoenfeld, A. (1992). Learning to think mathematically: Problem solving, metacognitcion and sense-
making in mathematics. Nueva York, Estados Unidos: Grounws.

Secretarfa de Educacion Pablica (20171). Plan de Estudios 2011. Educacion basica. Distrito
Federal, México: Secretarfa de Educacion Pdblica.

Skemp, A. (1999). Psicologia del aprendizaje de las matematicas. Madrid, Espafia: Morata.

Vila, A., y Callejo, M. (2004). Matematicas para aprender a pensar. El papel de las creencias en la
resolucion de problemas. Madrid, Espafia: Narcea.

Weiss, C. (1998). “Setting the scene”. Evaluation: Methods for studying programs and policies. Nueva
Jersey, Estados Unidos: Pretice Hall.

98 Educando para educar - Afio 19. NUm. 36 - Septiembre 2018-febrero 2019



LA ESCRITURA DE UN TEXTO ACADEMICO EN LA FORMACION DE

MAESTROS: RETOS, DIFICULTADES Y LOGROS

THE WRITING OF AN ACADEMIC TEXT IN TEACHER TRAINING: CHALLENGES,

DIFFICULTIES AND ACHIEVEMENTS

Fecha de recepcion. 5 de septiembre de 2018.
Dictamen 1: 15 de octubre de 2018.
Dictamen 2: 5 de noviembre de 2018.

En este articulo se narra la experiencia de escritura
de un texto académico (ponencia) por los estudiantes
del cuarto semestre de la Licenciatura en Educacion
Secundaria con Especialidad en Espafiol de la
Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado
de San Luis Potos/ (México) de las generaciones
2015y 2017. Desde un enfoque cualitativo, mediante
entrevistas semiestructuradas se indaga sobre el
proceso de composicién escrita que siguieron los
alumnos v las dificultades que estos afrontaron en
la elaboracién de una ponencia que presentaron en
el Xl Congreso Latinoamericano para el Desarrollo
de la Lectura y Escritura, realizado en Puebla, y el V
Seminario de Lectura en la Universidad, llevado a cabo
en la ciudad de Tlaxcala. Se concluye que el proceso de
composicion escrita favorece la produccion de textos, y
la revision entre pares permite mejorar tal produccion.
De igual manera, al reconfigurar el concepto de
escritura como proceso, los estudiantes normalistas
comprendieron que para producir un escrito es
necesario desarrollar habilidades cognitivas, que inician
en lalecturay se despliegan en la busqueda, el analisis,
la interpretacion, la sintesis de la informacion, asf como
en el conocimiento de la superestructura textual y el
dominio gramatical requeridos para tal fin. Asimismo,
comprendieron que el desarrollo de competencias
para la escritura es un proceso que requiere tiempo.

Palabras clave: escritura, proceso de composicion
escrita, texto expositivo, ponendia.

Laura Erika Gallegos Infante'

This text narrates the writing experience of an
academic text (paper) written by the students of
the fourth semester of the Bachelor of Secondary
Education with Specialty in Spanish of the Benemérita
and Centenaria Escuela Normal del Estado de San
Luis Potosi, generations 2015 and 2017. Conducted
under a qualitative approach by means of semi-
structured interviews, students are asked about the
written composition process followed by the students’
difficulties in preparing the paper they presented at
the XII Latin American Congress for the Development
of Reading and Writing in Puebla, and in the V Reading
Seminar in the University carried out in the city of
Tlaxcala. It is concluded that the writing process
favors the production of texts and the peer review
allows to improve those productions in the same way
by reconfiguring the concept of writing as a process.
Normal school students understood that in order to
producingatextitis necessaryto develop cognitive skills,
starting from reading, searching, analyzing, interpreting,
synthesizing information, as well as the knowledge of
the textual superstructure and grammatical domain
that are required when writing a text. It is concluded
that developing a writing competence is a process that
requires time.

Keywords: Writing, Written composition process,
expository text, presentation.
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AL ANDAR SE HACE EL CAMINO

Con la intencién de afiadir mas tinta a la ya puesta en las pocas paginas
publicadas en torno a la produccion escrita de docentes en formacion, ademas
de reconocer la necesidad de narrar las experiencias que surgen en el aula
como una forma de construir conocimiento, expondré en este articulo aspectos
sobre las practicas de escritura académica de estudiantes de la Licenciatura en
Educacion Secundaria con Especialidad en Espafiol que redactaron un texto
expositivo, en especifico una ponencia.

Se analiza, por una parte, la ausencia de una ensefianza de estrategias para
escribir un texto académico y, por otra, las dificultades de los estudiantes para
elaborar los textos que presentaron en el Xll Congreso Latinoamericano para el
Desarrollo dela Lecturay Escritura, realizado en Pueblaen 2013, y el V Seminario
de Lectura en la Universidad, efectuado en la ciudad de Tlaxcala en 2015.
La pertinencia de este analisis se inserta en un recorrido que inicié en 2013
como docente de las asignaturas Estrategias Didacticas para la Comprension y
Produccion de Textos y Estrategias Didacticas: Texto Expositivo.

Para el analisis y la reflexion en torno a los retos, las dificultades y los logros de
los estudiantes en formacion ante la escritura, fue necesario partir de un enfoque
cualitativo, a través de entrevistas semiestructuradas que permitieron cuestionar
a los alumnos acerca del proceso que transitaron, en especifico en los aspectos
cognitivos y actitudinales que posibilitaron la escritura de una ponencia.

De acuerdo con Patifio (2006), son pocos los proyectos de acercamiento a la
escritura de los docentesy es escasa la difusion de la escritura como un elemento
esencial de los procesos de formacion magisterial. Algunos de los estudios que se
ocupan de este tema permiten reconocer la falta de una formacién docente para
producir textos académicos y develan que la tarea sigue pendiente en este rubro.

Una de las intenciones que ha perseguido la educacion en los Ultimos tiempos
es que nuestros alumnos sean capaces de aprender a aprender. No obstante,
y pese a la importancia que los planes de estudio y los programas escolares
otorgan a la escritura y a la lectura, en los Ultimos afios se ha puesto en
evidencia la preocupacion social por el fracaso escolar en relacién, justamente,
con estas habilidades (Dotz Mestre et al., 2014). Quiza la causa sea que
formamos estudiantes para seguir una pauta instruccional con conocimientos
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conceptuales, pero dejamos de lado los procedimientos que los ayuden a utilizar
las habilidades que, a su vez, les permitiran solucionar situaciones en diversos
contextos, como lo es la escritura, que se emplea a lo largo de la vida.

Es innegable que en la escuela aprendemos a leer y escribir; sin embargo, es
necesario poner en practica los procesos paralograr lacomprensién enlalectura
y la escritura. En entrevistas exploratorias que se realizaron para formular este
trabajo, al preguntar a los estudiantes normalistas si utilizan algin método de
trabajo para escribir, la mayoria respondié que no. Ello demuestra la necesidad
de que el docente implemente estrategias de sistematizacion y planificacion de
los textos.

En este articulo interesa narrar la importancia de la escritura para los docentes
en formaciéon de la Licenciatura en Educacion Secundaria con Especialidad
en Espafiol de las generaciones 2015 y 2017, cuyas edades fluctuaban en
ese entonces entre los 19 y 20 afios, con estilos de aprendizaje visuales y
kinestésicos; todos ellos, alumnos regulares del cuarto semestre, con actitudes
comprometidas hacia el trabajo académico. Una caracteristica en comun es
la forma de interrelacionarse entre ellos; se observd una convivencia sana y
una comunicacion asertiva, ya que expresaban de manera verbal todas sus
inquietudes, en especifico, en torno a la produccion textual propia. Asimismo,
comprendian la importancia de la escritura, pues serian promotores de dicha
actividad cuando se encontraran en servicio docente frente a sus alumnos.
De acuerdo con Barton y Hamilton (cit. en Kalman, 2008), no se trata solo de
contemplar los elementos estructurales y los conocimientos en la adquisicion
de las habilidades comunicativas, sino también de recuperarlos en su marco
contextual, que en este caso es la comunidad normalista y la escuela secundaria.
A partir de esta situacion, los estudiantes identificaron problematicas enlas aulas
de la escuela normal y de educacion basica en las que los alumnos practican y
observan el desarrollo de las habilidades de lectura y escritura.

Ahora bien, entre las finalidades expresadas en los planes y programas de
Educacion Basica se enuncia que la escritura es una habilidad que todo individuo
debe haber adquirido al concluir la escolaridad obligatoriay que la escuela debe
responsabilizarse para que cada estudiante lo logre. Sinembargo, mi observacion
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confirmé la sospecha de que algo no andaba bien en estas dos generaciones
(2011-2015 y 2013-2017) de estudiantes normalistas que son herederos de la
Reforma Educativa de 2006, la cual, en el campo del Espafiol, en los propdsitos
de segundo y tercer grados de secundaria sefiala: “Revisen y corrijan los textos
que producen, compartiéndolos con sus compafieros y consultando manuales
de redaccion y ortografia para resolver sus dudas” (SEP, 2006). Al cuestionar y
revisar algunos textos de los alumnos, este proceso no era evidente en la forma
en que escribian los estudiantes normalistas. La escritura requiere, entre otros
pasos, planificacion, textualizacion, revision y correccion de los escritos.

En la primera parte de esta exposicion se describe el proceso que siguieron
los estudiantes para producir textos creativos con la intencién de acercarlos al
mundo de la escritura y vencer el miedo a la hoja en blanco; posteriormente,
se trabajé de manera procesual utilizando el modelo de composicién escrita
propuesto por Flowers y Hayes. En la segunda parte se mencionan las
dificultades, retos y logros en la elaboracién de un texto expositivo académico,
en especifico una ponencia, cuyo objetivo fue presentarlo en dos eventos
internacionales sobre lectura y escritura. Espero que la suma de estas dos
partes haga posible, estimado lector, la reflexion acerca de la forma en que
aprendemos y ensefiamos a escribir.

UN PROYECTO Y UNA VISION COMPARTIDA: ESCRIBIR EN LA ESCUELA NORMAL

La Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado (BECENE) de San Luis
Potosi (México) es una institucion de educacion superior con una tradicién
académica que ya casi alcanza los 170 afios desde su fundacién. En la BECENE
se proporciona a los estudiantes una formacion solida que ha permitido su
alto desempefio en la educacién basica. A lo largo de estos Ultimos cinco afios
de imparticion de las asignaturas Estrategias Didacticas para la Comprension
y Produccién de Textos y Estrategias Didacticas: Textos Expositivos, en las
practicas de escritura de los estudiantes normalistas he observado, por una
parte, las dificultades para generar ideas que les permitan producir un texto,
asf como el desconocimiento del proceso de composicion escrita, y, por otra,
las dificultades en los aspectos gramaticales en la redaccion de algun texto, asi
como el desconocimiento de la estructura textual necesaria para organizar la
produccion escrita pretendida. De acuerdo con Cassany y Morales (2008), se
presupone que al iniciar la educacion superior los alumnos ya tienen dominio
sobre las habilidades de lectura y escritura que adquirieron desde la educacién
basica. Se da por hecho que en la educacion superior se construye aprendizaje
a partir de estos cimientos. Sin embargo, cuando llegan al curso de Estrategias
Didacticas para la Comprensiéon y Produccién de Textos, en el segundo afio
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de licenciatura, los estudiantes admiten que no
conocen el proceso de composicién escrita, mucho
menos como aplicarlo, es decir, la mayorfa no realiza
un plan para escribir y omite el proceso de revision
y correccion.

Como formadora de docentes, no es posible soslayar
este hecho, de ahilaimportancia de asegurar que los
futuros maestros dominen esa competencia basica.
La escritura representa una fuente interminable
de expresién de lo que sentimos, pero, al mismo
tiempo, es una valiosa herramienta para acceder al
conocimiento como docentes en formacién o como
formadores de maestros. Este tema cobrarelevancia
y pertinencia porque de nosotros dependera que los
estudiantes de cualquier nivel aprecien y dominen
esta practica social, presente desde el inicio de la
humanidad. Esta situacién me ha hecho reflexionar
y comprender que no es posible seguir cometiendo
el mismo error de dar por hecho que el alumno ha
desarrollado las competencias comunicativas a lo
largo de su trayectoria académica.

Al respecto, Cassany (1990) distingue cuatro
enfoques basicos de la didactica de la expresion
escrita. Cada enfoque privilegia un aspecto
determinado de la habilidad para escribir. Por
ejemplo, el enfoque gramatical reconoce que se
aprende a escribir con el conocimiento y el dominio
de la gramatica; el enfoque funcional propone que
se aprende a escribir a través de la comprension y
produccion de las diversas clasificaciones de textos
escritos; mientras que en el enfoque procesual
es necesario llevar adelante procesos cognitivos
de composicién para poder escribir buenos
textos; finalmente, en el enfoque de contenido se
desarrollan al mismo tiempo la expresion y la lengua
escrita para aprender en las diversas asignaturas.
Escribir en la escuela normal, en las asignaturas
mencionadas anteriormente, implicd la utilizacion
del enfoque procesual y la metodologia derivada

del modelo de Flowers y Hayes para la composicion
escrita. En el enfoque procesual, el alumno no
solo aprende a hacer borradores y a conocer la
estructura del parrafo, sino también a planificar y
tener un propdsito de escritura.

Inicialmente, se pidid a los estudiantes realizar textos
de escritura creativa con la finalidad de propiciar
confianza y poner tinta en las hojas en blanco.
Empezaron a redactar los planes de escritura, para
lo cual utilizaron, entre otras estrategias, la lluvia de
ideas con el fin de definir las tematicas. Se cuestiono
acerca de la precision de la intencién del texto que
escribirfan. Asimismo, se les pidié que pensaran
en los destinatarios y en los personajes que
tendria cada una de las producciones. En cuanto
a los géneros de los escritos, se produjeron novela
corta, cuento, descripciones, relato de experiencia
personal, poemas y conferencia. Aqui cabe recordar
que produciry comprender una diversidad de textos
orales y escritos se considera un objetivo central de
la ensefianza de lenguas.

Sobre la importancia de la planeacion del texto, los
alumnos consideraron que “es importante, ya que te
ayuda a organizar ideas y estructurar lo que quieres
decir” (AE1); “considero de suma importancia esta
fase del proceso ya que al formular ideas para la
creacién de un texto podemos saber si se cumplié
lo que en un inicio pretendiamos” (AE2).

La escritura desempefia un papel medular en el
aprendizaje de las demas asignaturas; todos los
campos del conocimiento necesitan de la produccion
escritay todos contribuyen de una forma u otra a su
desarrollo. Esto implica una relacion especifica con
la escritura que supone la entrada en los textos de
cadadisciplinay la interaccion con ellos (Dotz Mestre
et al,, 2014). No obstante, escribir en el ambito del
magisterio exige habilidades especificas, ya que los
textos escritos son diferentes en cada contexto; por
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lo tanto, son diferentes los procedimientos para
leer o escribir, por ejemplo, notas de clase, informes
de catedra, informes de practicas, planeaciones,
ensayos pedagdgicos, documentos recepcionales.

De acuerdo con Mercado y Espinoza (2009), leer y
escribir son tareas inherentes a la formacion inicial
de los docentes de educacion basica. Esto se expresa
deigual manera en las competencias que los futuros
docentes trabajaran en distintos momentos vy
espacios de su formacion. Para ello, el aula se torna
un espacio favorable para la escritura. Aprender a
producir una diversidad de textos respetando las
convenciones de la lengua y de la comunicacion
es una condicién para la integracion en la vida
social y profesional de todo ser humano (Dotz
Mestre et al., 2014). El aprendizaje de la escritura
en cada disciplina y en el nivel superior nos permite
afirmar que la produccién escrita ocupa un lugar
determinante en el contexto normalista, debido a
que se requiere que los estudiantes en formacion
manejen una diversidad de géneros textuales para
realizar numerosos y diversos trabajos escritos,
algunos por iniciativa propia y otros vinculados con
algunas estrategias de evaluacion. Sin duda alguna,
la importancia radica en que el futuro docente de
educacion basica asuma la ensefianza de la escritura
para favorecer o propiciar que sus alumnos de
educacion basica logren, a su vez, esta competencia.

LA ESCRITURA ACADEMICA:
RETOS, DIFICULTADES Y LOGROS

La relevancia de la escritura académica radica en el
cumplimiento de la funcién comunicativa, porque
mediante el texto hacemos llegar a una o a muchas
personas diferentes tipos de informacién, que es
una tarea inherente al dmbito académico y escolar,
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para transmitir y transformar el conocimiento. Sin
embargo, esta funcién textual, segun Kilpatrick (cit.
en Alvarez, 2013, p. 82), no es una prioridad en los
salones de clase y en los cursos del curriculo.

En efecto, es preciso crear situaciones reales de
escritura, es decir, con sentido para nuestros
alumnos. Bajo esta premisa, se planted la necesidad
de presentar un texto académico (ponencia) sobre
la lectura y la escritura en dos escenarios reales,
ambos de corte internacional, en donde también
participarian autores de la bibliografia basica de
la carrera como Daniel Cassany, Paula Carlino,
Andrea Brito, entre otros. Esta situacion real supuso
diversos retos: en primer término, conocer la
estructura textual indicada en la convocatoria del
Congreso Latinoamericano para el Desarrollo de
la Lectura y la Escritura, efectuado en Puebla en
2013, y sus propdsitos, asi como del V Seminario
de Lectura en la Universidad, llevado a cabo en la
ciudad de Tlaxcala en 2015. Los objetivos de los dos
eventos académicos eran muy similares y en ambos,
como ya se ha mencionado, se abordarian temas
relacionados con la lecturay la escritura.

A través de la asignatura Estrategias Didacticas:
Textos Expositivos, se determind que, si bien
los estudiantes aprenderian  estrategias vy
peculiaridades de los diversos textos expositivos,
la ponencia, por sus caracteristicas, serfa el texto
idéneo para trabajar durante un semestre en el
proyecto con el fin de participar en dichos eventos.
La ponencia es un texto utilizado basicamente para
presentarlo en algln acto académico; para ello, es
necesario exponer una posicion frente a un tema
de estudio o reflexion. Los estudiantes normalistas
seleccionaron los temas, por supuesto, en torno a la
lecturay la escritura.
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El segundo reto aludia al conocimiento y el dominio del género textual que se
utilizarfa para elaborar la ponencia; en este caso, texto expositivo, por cuyas
caracteristicas se clasifica como un texto que tiene como propdsito expresar
informacion sobre algln tema. Textos de este género abundan en los espacios
escolares, académicos y profesionales; sin embargo, este género es el que
menos se ensefian de manera explicita (reflexiva) en las aulas (Alvarez, 2010).

El texto expositivo posee caracteristicas linguisticas, entre las cuales se
aprecian con frecuencia: marcadores textuales, titulos y subtitulos, predominio
del presente y del futuro de indicativo, asi como de las formas no personales
o impersonales del verbo, abundancia de conectores légicos, tendencia a
la precision léxica y al rigor, elevado recurso a definiciones, descripciones,
formulacién de hipétesis, justificaciones causales, citas y referencias, férmula
de cierre (resumen o conclusién), entre otros.

Segln Kinrshc (1982, p. 98), el texto expositivo se caracteriza por una estructura
de exposicion-explicacion; a diferencia del texto narrativo, no obedece a
una superestructura comun, sino se ajusta a una serie de maneras basicas
de organizar el discurso. Por ello, dentro de un mismo texto expositivo se
distinguen varios subtipos o maneras basicas de organizacion como clasificacion,
comparacion y contraste, problema-solucion, causa-consecuencia (véase el
cuadro 1).

Cuadro 1. Subtipos expositivos

Definicion / descripcion Tratan de explicar el tema segln la secuencia:
qué es, cudles son sus caracteristicas

(lasificacién / tipologfa Exponen tipos o clases y sus rasgos
Comparacion / Contraste Resaltan las semejanzas y diferencias de varias
realidades
Problema-solucién Desarrolla diversas formas de resolver una
problematica
Pregunta-respuesta Formula Ia necesidad de sabery luego explica el
contenido
(ausa- consecuencia Explica los efectos que causa un fenémeno
llustracion Expone en forma de planos, graficos, tablas,

esquemas, etcétera.

Fuente: Alvarez Angulo, 2001,
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En cada uno de los trabajos se utilizaron diversos subtipos expositivos; sin
embargo, predominaron las estructuras correspondientes a los subtipos
causa-consecuencia, comparacién/contraste, pregunta-respuesta.  Bajo
estas estructuras, los estudiantes develaron situaciones en cada uno de los
trabajos que presentaron en los dos eventos académicos como, por ejemplo:
“;Qué, cuando y cuanto leen los estudiantes normalistas de la Benemérita y
Centenaria Escuela Normal del Estado de San Luis Potosi?”, “La lectura desde
la perspectiva de los estudiantes de la Licenciatura en Educacion Secundaria
con la Especialidad en Espafiol de la BECENE", “La lectura como herramienta de
estudio: El caso de las estudiantes de la Licenciatura en Educacion Preescolar”,
“La revision entre pares: Una herramienta para mejorar la produccion escrita de
los estudiantes normalistas”.

Finalmente, otro reto implicaba el disefio de una intervencion pedagogica
intencionada, que fue guiada por los siguientes cuestionamientos: ;Como
ensefiar a escribir un texto expositivo, especificamente una ponencia? ;Cémo
lograr que el aula se convirtiera en un espacio de produccion escrita? ;Qué
aspectos cognitivos y actitudinales se tendrian que favorecer en los estudiantes
para lograr la escritura de una ponencia? Estos cuestionamientos implicaron
una concepcion de la escritura basada en el contexto (la situacion), escribir para
presentar una ponencia en un evento académico, en el proceso cognitivo y en
el texto.

De acuerdo con Alvarez (2013, p. 69), estas ideas se fundamentan en las teorias
constructivistas que sostienen que el conocimiento no se adquiere de manera
pasiva, sino que cada estudiante lo construye activamente desde sus procesos
cognitivos, los cuales evolucionan a medida que cambia y crece nuestro
conocimiento. Por lo tanto, para la produccion del texto expositivo (ponencia)
se plantearon dos objetivos: uno relacionado con el aprendizaje que permita
incidir en el proceso de escritura y otro con un propdésito discursivo para un
contexto de recepcion real, en este caso ambos congresos.

El texto expositivo parte del interés de los estudiantes en tematicas sobre la
lectura y la escritura. Interiorizar el proceso de composicién escrita y llevarlo a
cabo desde el aula demand? la organizacion de toda una secuencia que partio
de la planificacion e incluyd la revision y la correccién de los escritos.
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Enlafasedeplanificacion, los estudiantes normalistas
de ambas generaciones definieron el destinatario
del texto expositivo y el propoésito de escritura;
elaboraronesquemas, fichas bibliograficas, revisaron
la literatura, formularon preguntas de investigacion,
delimitaron el tema, disefiaron los instrumentos
para larecogida de informacion, aplicaron encuestas
y entrevistas. La fase de textualizacion permitio a los
estudiantes normalistas sistematizar la informacion
recabada, asi como establecer una discusion sobre
los resultados encontrados. Por otra parte, el aula
se convirtié en un espacio de escritura en donde los
alumnos escribieron y reescribieron la ponencia en
las diversas sesiones de clases durante un semestre.

Las dificultades observadas en ambas generaciones
de estudiantes normalistas aluden, en primer lugar,
al conocimiento sobre la composicién de un texto
expositivo y su experiencia de escritura de este
género textual. Fue necesario realizar actividades
que condujeran al reconocimiento de los elementos
generales de dicho género textual. Segin Cassany
(2006, p. 23), es imprescindible conocer cémo
funcionan los diversos géneros, ya que de esta
manera se puede incidir favorablemente en la
ensefianza y aprendizaje de estos. La importancia
de saber utilizarlos radica en que su aprendizaje
hace posible el desarrollo de practicas profesionales
en un campo especifico.

Al hablar de los aprendizajes gramaticales que
se supone que deben saber emplear, uno de
los estudiantes sefialé como principal dificultad:
“todavia no domino el aspecto gramatical de la
lengua sobre todo en puntuacion” (AES). Para otro
estudiante, el principal obstaculo se remitia al
desconocimiento de conectores. Otras dificultades

se referian a la coherencia: “yo batallé mucho en
encontrar formas de expresién coherentes que
no solo yo entienda sino los que lo leen” (AE3). En
cuanto a las dificultades afrontadas al momento de
escribir, los alumnos mencionaron las relacionadas
con“organizar ideas, redactar”, “"desconocimiento de
caracteristicas y estructura del texto”. Entonces, las
dificultades expresadas por los alumnos se remiten
a no saber qué decir, cbmo expresar o comunicar
de acuerdo con la intencién que se perseguia. En
ese sentido, los estudiantes reconocieron: “mis
dificultadas son en torno a la coherencia, es decir,
lograr que el lector comprenda lo que quiero
decir, y la riqueza del vocabulario, como encontrar
las palabras que expresaran lo que estaba en mi
mente” (AE4).

Al preguntar a los estudiantes normalistas ¢cuales
son las dificultades que se te presentaron para
escribir el texto expositivo, especificamente la
ponencia?, se hizo evidente que la seleccién del tema
y la busqueda de la informacion son dificultades que
afrontaron los estudiantes: “mi principal dificultad
fue la busqueda de la informacién” (AE6). Para ello,
fue necesario que la informacién fuera confiable, lo
que implico dirigirse a sitios especializados en temas
de lecturay escritura en los que no habian navegado.

La delimitacion del tema y la problematizacion
representaron una dificultad que se superd en la
medida que tuvieron mas clara la problematica que
iban a exponer. Las actitudes relacionadas con esta
primera parte aludian a la inseguridad, ya que en
ocasiones cambiaron de tema. Otra dificultad se
referfa al uso de los conectores que se utilizan en
los textos expositivos con el propdsito de establecer
el desarrollo légico de un tema.
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Respecto de los logros manifestados por los estudiantes, la mayoria describi6 la
experiencia como enriguecedora de su trayectoria académica: “fueron semanas
de mucha investigacion, de elaborar instrumentos para la recogida de datos e
interpretarlos; el estar con productos finales del semestre causdé mucho estrés,
pero fue un esfuerzo que valié mucho la pena” (AE7).

A partir de las explicaciones acerca de la manera en que escribian un texto,
los estudiantes externaron diversas opiniones que nos llevaron a inferir que la
concepcion que tenfan de la escritura estaba relacionada con la consecucién de
un producto acabado: “después de que termino de escribir, entrego el trabajo”.
Sin embargo, al finalizar el semestre, los estudiantes reconocieron que “para
iniciar, fue algo muy diferente a los trabajos realizados en la institucion. Sin duda
se trabajé ampliamente el proceso, pero algo que me dejé muy marcado es que
la lectura antecede a la escritura” (AE8).

Otro logro expresado por los estudiantes remite a una experiencia en la cual se
mostro la capacidad intelectual de redactar ideas y trasmitirlas a una audiencia
especializada entemas de lecturay escritura. “Fue una experiencia enriquecedora
que me permitié ser consciente del proceso y sentir enorme satisfaccion al ver el
resultado reflejado en el V Seminario sobre lectura y escritura en la universidad”
(AE9). "Algo que me motiva mucho en la actualidad para realizar mi documento
recepcional es que fue en ese proceso que aprendi a buscar informacion y
conocer mas referentes tedricos sobre lectura y escritura” (AES).

TODO POR UNAS HOJAS EN BLANCO, TODO CONCLUYE, TODO TIENE
UN FIN

Después de participar con ambas generaciones de estudiantes normalistas
en la produccién de las ponencias que presentaron en un seminario y en un
congreso sobre lectura y escritura, se puede afirmar que una de las respuestas
al cuestionamiento ;cémo ensefiar a escribir un texto expositivo, en especifico
unaponencia? giraentorno ala explicitacion del proceso de escritura como clave
para favorecer el desarrollo y el dominio de esta habilidad de orden superior.
Si bien los estudiantes desconocian que la composicién escrita involucra los
subprocesos de planificacion, redaccion, revision y correccion, y que al mismo
tiempo estos subprocesos requieren reflexion, analisis, busqueda y seleccion
de la informacién, conocimiento de la estructura del escrito, desarrollo y
organizacion de las ideas, cabe destacar que posiblemente esta sea la razén
por la cual no conciben la produccion escrita como una actividad lingUistica en
la que un emisor con determinada finalidad comunicativa utiliza la lengua como
cddigo e instrumento para realizar un proceso de composicion textual.
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La propuesta didactica constructivista basada en la escritura como proceso,
a través del modelo de composicion escrita de Flowers y Hayes, brindd la
oportunidad, a los estudiantes normalistas, de desarrollar producciones
escritas cuyo proceso va desde las primeras fases, que son la planificacion y
la textualizacion, hasta la revision y correccion de los textos, lo que permitio,
entonces, que los estudiantes lo interiorizaran.

Larecuperacion de esta experiencia hace posible comprender que la escritura es
un proceso que requiere mucha dedicacion y tiempo. De igual forma, evidencia
la necesidad de una asesoria permanente de los estudiantes, bajo principios
constructivistas que permitan reconocer la escritura como un proceso en el
que se necesita un acompafiamiento fundamentado en la metodologia de
revision entre pares, que, en este caso, posibilitd la deteccion de los logros y las
dificultades en el proceso de composicion escrita, ademas de la mejora de las
producciones textuales de los futuros maestros.

Se concluye que el proceso de composicion escrita favorece la produccion
de textos, y la revisién entre pares permite mejorar tal produccién. De igual
manera, al reconfigurar el concepto de escritura como proceso, los estudiantes
normalistas comprendieron que, en términos de produccion escritural,
es necesario desarrollar habilidades cognitivas que inician en la lectura y
se extienden a la buUsqueda, el andlisis, la interpretacién, la sintesis de la
informacion, asi como el conocimiento de las superestructuras textuales y el
dominio gramatical, que se requieren a la hora de escribir un texto. Asimismo,
comprendieron que el desarrollo de la competencia de escritura es un proceso
que requiere tiempo.
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CONDICIONES BASICAS PARA LA FORMACION DOCENTE EN

ALFABETIZACION DIGITAL

BASIC CONDITIONS FOR TEACHER EDUCATION IN DIGITAL LITERACY
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El desarrollo de las “nuevas tecnologias” ha permitido
un mayor acceso a la informacién y a la integracion
de estas en procesos educativos, integracion que no
ha cumplido con las expectativas deseadas. No es
suficiente con llevar una computadora al salén de
clases o dotar a una escuela con la mejor tecnologfa y
acceso a internet. Una combinacion de factores es la
que incide en el éxito de la inclusion de la tecnologia
digital en procesos educativos. La alfabetizacion
digital es mucho méas que adiestramiento técnico y
capacitacion en uso de programas. La conformacion
de sociedades del conocimiento e informacion
requiere habilidades y actitudes orientadas a la
colaboracion, disefio, creacion y comunicacion en
espacios fisicos y virtuales.

Elobjetivo de este articulo es distinguir las condiciones
basicas para la formacién docente en alfabetizacion
digital en una institucion educativa del Estado de
México. Para ello, se llevd a cabo una investigacion
cualitativa con enfoque etnometodoldgico, debido
al interés central por el estudio de los métodos
que los docentes desarrollan para cumplir sus
objetivos y metas en el proceso educativo. Se recabd
informacion mediante entrevistas en profundidad.
Para el posterior andlisis cualitativo de datos se
utilizd el software Atlas.ti, con el procedimiento
de identificacion de recurrencias, divergencias vy

Jesus Samuel Galvez Escalona’

asignacion de cédigos para la construccion de redes
semanticas, lo cual resulta un apoyo valioso para la
determinacion de relaciones, la asignacion de sentido
y la comprension de significados que los docentes
atribuyen a las acciones y formas de la vida cotidiana
en la institucion educativa.

Como resultado, con base en los datos obtenidos,
se construyeron las categorias ordenadoras
razonamiento practico docente, docencia emergente
y economia de recursos didacticos. Esta construccion
se fundamentd en referentes empiricos, referentes
tedricos vy los elementos de la red semantica, para
la interpretacion y la comprensién de la escena
educativa del nivel medio superior en el Estado de
México, que dan cuenta de las condiciones basicas
para la alfabetizacion digital.

Palabras clave: alfabetizacion digital, cultura digital,
tecnologia digital, cultura docente.
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The development of “new technologies” has allowed
greater access to information and their integration
in educational processes, although the latter has not
fulfilled the desired expectations. It is not enough
to take a computer to the classroom or provide a
school with the best technology and internet access.
What influences the success of the inclusion of digital
technology in educational processes is the result of
deeper factors. Digital literacy is much more than
technical training and training in the use of programs.
Knowledge and information societies require skills
and attitudes aimed at collaboration, design, creation
and communication in physical and virtual spaces.

The objective of this article is to distinguish the basic
conditions for teacher training in digital literacy in an
educational institution of the State of Mexico. For this,
a qualitative research with an ethnomethodological
approach was carried out due to our central interest
for the study ofthe methods that the teachers develop
to fulfill their objectives and goals in the educational
process. Information was gathered through in-depth
interviews. For the subsequent qualitative analysis of
data Atlas.ti software was used, with the procedure
of identification of recurrences, divergences and
assignment of codes for the construction of semantic
networks, which is a valuable support for the
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determination of relationships, the assignment of
sense and understanding of meanings that teachers
attribute to the actions and everyday life forms in the
educational institution.

Asaresult,based onthe data obtained, we constructed
the categories of teacher practical reasoning,
emergent teaching and economy of teaching
resources. This construction was based on empirical
references, theoretical referents and elements of
the semantic network, for the interpretation and
understanding of the educational scene of the upper
middle level in the State of Mexico, which accounts
for the basic conditions for digital literacy.

Keywords: digital literacy, digital culture, digital
technology, teaching culture.
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INTRODUCCION

El presente articulo tiene su origen en el proyecto de investigacion sobre las
condiciones basicas para la formacion docente en alfabetizacion digital. En dicha
investigacion se busca reconocer y analizar el proceso de docentes del nivel
medio superior frente a la alfabetizacion digital; identificar las interacciones, los
significados y los métodos para afrontar el cambio de mentalidad necesario
para desarrollar e interactuar en ambientes que integren la tecnologia a
procesos educativos, tanto en la actividad docente como en la interacciéon con
estudiantes —con caracterfisticas de nativos digitales—, y pares educativos,
migrantes digitales, en su mayoria.

Este proyecto comenzd en agosto de 2016, cuando ingresé al programa de
Maestria en Investigacion Educativa del Instituto Superior de Ciencias de la
Educacion del Estado de México (ISCEEM), Unidad Académica Ecatepec. En ese
momento solo se buscaba conocer la necesidad de cursos de capacitacion en
competencias digitales para docentes del nivel medio superior.

Al cursar los seminarios y comenzar a trabajar en el seminario de investigacion,
conocer el estado del arte, el estado del conocimiento, asi como la bibliografia
mas actualizada y las fuentes de datos de diversas instituciones, la perspectiva
de la investigacion se fue modificando y comenzd a adquirir sentido y direccion.
Esto permitié establecer la relacion entre los escenarios laboral y educativo de
la institucion de nivel medio superior y los requerimientos que la globalizacién
presenta en la actualidad a los jovenes para que estos se integren con éxito al
mundo laboral y profesional. Debido a que la economia internacional se basa en
lainformaciény en el uso de la tecnologia digital, la carencia de conocimientosy
habilidades de tipo informacional y el escaso uso de tecnologia digital potencian
una forma de exclusion.

Las instituciones educativas representan el principal lugar donde los jovenes
tienen acceso a la tecnologfa digital y la oportunidad de adquirir habilidades en la
utilizacién de estas; por tal motivo, se requiere que el docente tenga conocimiento,
manejo y apropiacion de la cultura digital. Las nuevas mentalidades y formas
de comunicacién de los llamados “nativos digitales” ponen en desventaja a los
docentes de instituciones educativas, puesto que los métodos de ensefianza
tradicionales no satisfacen las necesidades de los estudiantes. La definicion de
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las condiciones basicas para la alfabetizacion digital
en la formacién docente permitirda fomentar el
desarrollo de programas y politicas que fortalezcan la
formacién y la actualizacién docentes en el desarrollo
de competencias digitales, asi como los fundamentos
para la generacion de ambientes de aprendizaje.

La relevancia de esta investigacion no solo radica
en el asunto del uso técnico de la tecnologia digital,
sino también en la exploracion de las ldgicas, la
interpretacion de los nuevos codigos y significados,
asl como en la distribucién y comunicaciéon de
contenidos y productos que se articulan con la
alfabetizacion digital.

La revision del estado del conocimiento me
permitié establecer la perspectiva del proyecto
de investigacion inscribiendo el tema de |la
alfabetizacion digital para la formaciéon docente en
un campo del conocimiento y delimitar el tema,
los alcances y los recursos disponibles para el
desarrollo de la investigacion estableciendo las
bases para el proceso de problematizacion del
tema de investigacion. La estrategia de revision
consistid en la consulta de informacién en cuatro
acervos: la biblioteca del ISCEEM, la biblioteca digital
de la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM)y la base de datos del Consejo Mexicano de
Investigacion Educativa (COMIE). Se establecié un
corte de 2006 a 2015, con los criterios de seleccion:
lugar, nivel educativo, campo de estudio y proyecto.

En dicha consulta de informacion, se observé que
se han realizado estudios, en su mayoria de orden
descriptivo, de diversas tematicas como: actitud de
los docentes con respecto del uso de la tecnologia
digital (Angulo, Valdez y Arreocla, 2011); experiencias
de capacitacion docente mediante el uso de
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plataformas o sistemas de gestion del aprendizaje
(LMS) (Kirkup y Kirkwood, 2005); conocimiento de la
alfabetizacion informatica de docentes de educacién
superior; analisis de las politicas educativas y las
tecnologias digitales en Argentina (De Michele, 2012),
asi como la alfabetizaciéon digital en la inclusion
social (Cruz, Frias y Valenzuela, 2011). Después del
proceso de revision, dos de las interrogantes que
aparecieron son ;por qué se hacen investigaciones
que solo describen y documentan procesos?, ;qué
sucede con la formacién docente en la época
actual, cuando la tecnologia es un requerimiento de
muchos programas de educacion?

Una vez establecido el estado del conocimiento,
se observa una ausencia en la investigacion de
habilidades digitales docentes, la alfabetizacion
digital y su importancia como factor de inclusién en
la sociedad del conocimiento y la informacion en
el Estado de México, asi como en la investigacion
sobre la generacién de condiciones por parte
de las instituciones educativas para fomentar vy
posibilitar en los alumnos aprendizajes apoyados en
innovaciones educativas y uso de recursos digitales.
Por lo anterior, como valor tedrico, esta investigacion
pretende cubrir una ausencia en la investigacion
de habilidades digitales docentes, la alfabetizacién
digital y su importancia como factor de inclusion en
la sociedad del conocimiento y la informacion en el
Estado de México.

Es importante mencionar que, acerca de la manera
en que se construyen las condiciones basicas para
la alfabetizacion digital en la vida cotidiana, esta
investigacion aporta informacion relevante para el
disefio de proyectos de alfabetizacién digital para la
formacion docente en las escuelas que conforman
el sistema de bachillerato tecnoldgico del Estado
de México.
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DESARROLLO
Articulacion de elementos para la alfabetizacion digital

La problematizacién para hacer visible lo no visible es el proceso que le da vida
y esencia al proyecto de investigacion. Siguiendo la metodologia propuesta por
Sanchez (1993), la problematizacion “es un proceso complejo a través del cual el
profesor-investigador va decidiendo poco a poco lo que va a investigar [...] es un
periodo de desestabilizacién, clarificacion del objeto de estudio y un trabajo de
construccion gradual del problema de investigacion” (Sanchez, 1993, p. 12). Este
periodo permite ver las diversas aristas de la situacion originaria enumerando
los distintos referentes, en su mayoria empiricos, a fin de establecer, al paso
del tiempo, las posibles interrelaciones de elementos que parecian no tener
relacion alguna; de igual manera, aparecen elementos y actores gque no
figuraban en el mapa inicial. Es un proceso parecido al establecimiento en un
mapa de todos los puntos de los eventos y al trazo de las posibles conexiones;
ahi donde aparece un entrecruzamiento es donde debemos analizar la posible
interrelacion.

Se parte de intuiciones originarias como: a) los docentes de educacion media
superior no utilizan las tecnologias digitales; b) el uso de la tecnologia en las
aulas mejoraria el aprovechamiento escolar de los alumnos, y ¢) el tiempo
destinado a la actualizaciéon docente se aprovecharia mejor si se impartieran
talleres de capacitacion en el uso de tecnologia educativa.

En este punto, el universo de posibilidades, de elementos y actores de la
situacion se ha convertido en un universo muy grande, por lo que se establece
la estrategia de utilizar ejes de problematizacion con el objeto de obtener una
estructura que posibilite la categorizacion y articulacion de los conceptos, la
teorfay la practica.

Primer eje. Alfabetizacién digital. Este exige ubicar las categorias tedricas
alfabetizacion digital, cultura y contexto. La definicién del eje permite establecer
el desplazamiento del concepto de tecnologias de la informacion y comunicacion
(TIC) hacia la alfabetizacion digital, desplazamiento que comenzé en 2009 a partir
de la Reforma Integral de la Educacion Media Superior (RIEMS), que promueve
eluso de las TIC en los procesos educativos. En el marco de esta, se instituyeron
programas de formacion docente como el Programa de Formacién Docente en
Educacion Media Superior (PROFORDEMS), que realiza capacitacion a distancia
en el disefio de estrategias didacticas apoyadas en TIC. Posteriormente, en
2012, se hizo énfasis en las competencias digitales que los docentes deben
adquirir para aprovechar el potencial de los recursos educativos, equipo de
computo y la red internet.
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En 2015, en el XI Congreso de Investigacion Educativa aparece el area de
conocimiento denominada “Entornos virtuales de aprendizaje”; el concepto mas
utilizado es tecnologia digital, que articula el lenguaje, los nuevos cédigos de
comunicacion y significacion, los recursos disponibles en la internet, asi como
las Iégicas de usos e integracion.

Por otra parte, el concepto propuesto por Lanksher y Knobel (2008) sobre
la alfabetizacion digital plantea un enfoque abierto en el que los nuevos
alfabetismos tienen una connotacion sociocultural; se definen estos como
formas de crear, transmitir y comunicar contenidos en diferentes tipos de
formatos como wikis, redes sociales, blogs. Estas son nuevas formas de
comunicarse utilizadas y desarrolladas en mayor medida por los jovenes,
que se han denominado “nuevos alfabetos”. La pregunta que surge aqui es la
siguiente: ses posible que los docentes logren una comunicacion eficaz en los
procesos de ensefianza con estudiantes que manejan nuevas y diversas formas
de comunicacién e interaccion?

Los ejes restantes, junto con sus categorfas, son: segundo eje, que se refiere
a la practica docente, cuyas categorias son la actitud hacia las tecnologias; la
tecnologia educativa, la cultura docente y digital, y los capitales econémico y
social. El tercer eje versa sobre la institucion educativa, que implica las categorfas
contexto, infraestructura y acceso, y politicas institucionales.

El desarrollo de los ejes de problematizacion, la fundamentacion tedrica, asi
como los referentes empiricos, hacen posible una mejor definiciéon del problema
de estudio: en la actualidad, la globalizacion presenta retos y oportunidades
a los jovenes para integrarse con éxito al mundo laboral y profesional. La
carencia de conocimientos y habilidades potencia una forma de exclusion de
la sociedad del conocimiento y la informacién. Las instituciones educativas
representan el principal lugar donde los jévenes tienen acceso a la tecnologia
digital y la oportunidad de adquirir habilidades en el manejo de esta; por tal
motivo, se requiere que el docente tenga conocimiento, maneje y se apropie
de la cultura digital para que sea formador de los ciudadanos del siglo XXI. La
cultura tradicional docente esta presente en las instituciones de educacion
media superior, lo que representa un reto para lograr la sensibilizacién sobre la
importancia de la alfabetizacion digital y el rol del docente como responsable de
la preparacion de sus estudiantes.
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En mi experiencia docente, el acceso, el uso y la apropiacion de la tecnologia
digital requieren de un proceso de formacion en diversas etapas, aunado a un
cambio de mentalidad para la insercion de dicha tecnologia en los procesos
educativos. Ademas, es necesario determinar las mejores politicas que
propicien el acceso a la tecnologia y el uso de esta. Estos elementos definen la
busqueda de lo que llamo las condiciones basicas para la formacién docente en
alfabetizacion digital.

La cultura docente presenta resistencias al cambio de las formas de ensefianza
y al uso de las herramientas digitales. La cultura docente tradicional prevalece
en la mayoria de las aulas, por lo que pensar en la utilizaciéon de una herramienta
digital como una carga mas de trabajo es una constante en la opinion del
docente, como lo muestra la siguiente cita extraida de una entrevista realizada:

Es hasta cierto punto frustrante no contar con la infraestructura minima
necesaria para poder realizar una actividad en internet; de un grupo de 35
alumnos, pasamos al laboratorioy, vaya, nada mas tres o cuatro maquinas
tenfan el acceso a internet, y bueno, ahi debes resolver el problema, no
quejarse; vaya, los chicos trabajan por equipos en las computadoras que
funcionan. Ver cdmo se manejan, cémo se manipula y dejarselos de tarea
es la solucion que se da de momento (D3H, 2017).

Después del proceso de problematizaciéon y de definicion del problema de
estudio, la pregunta que se considera como central es ;cuales son las condiciones
basicas en la formacion docente en el marco de la sociedad del conocimiento?
Las preguntas secundarias, en el ambiente de este proceso, son: ;cuales son las
condiciones basicas que propician en el docente de formacion media superior
el interés por desarrollar la alfabetizacion digital en sus alumnos?, ;cémo
impacta la gestion escolar como condicién basica?, ;cudles son los mecanismos
que propician el transito de la cultura docente convencional a la cultura docente
digital?, ;cémo se desarrolla la alfabetizacion digital?
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PERSPECTIVA TEORICO-METODOLOGICA
Cambio de mentalidad para la alfabetizacion digital

Es importante definir la alfabetizacién digital apoyandose en autores que hayan
trabajado el tema, para comprender y tener una gufa que seguir. De esta forma,
se contrastan las condiciones en las que se pretende efectuar la investigacion y
Se encuentra una perspectiva propia.

La alfabetizacion es un elemento central en las politicas educativas y en el disefio
del curriculo en muchos paises. Gilster (1997) define el alfabetismo digital como
la “capacidad de comprender y utilizar la informacién en multiples formatos de
una amplia diversidad de fuentes cuando se presenta a través de ordenadoresyy,
en especial, a través de internet”. El alfabetismo digital supone enfocar nuestras
competencias en un nuevo medio en el cual nuestra experiencia en la red sera
determinada por nuestro dominio de las habilidades y competencias basicas
digitales. El alfabetismo digital implica “dominar ideas, no tecleos” (Gilster, 1997,

p. 3).

Las practicas derivadas de los cambios en las formas de comunicacion, trabajo,
negocios y relaciones hacen que el concepto de alfabetizacion digital requiera
abarcar mas ambitos. Debido a ello, considero imprescindible aportar mi propia
definicion: la alfabetizacion digital es el proceso que dota al usuario de la légica
para comprender y utilizar la informacién, mediante habilidades de busqueda
y navegacion hipertextual para participar en tres ambitos: 1) produccion,
distribucion e intercambio de textos por medios electrénicos; 2) comprension
y utilizacion de la interfaz tecnolégica para acceder a servicios electronicos;
3) comparticién y contribucién en la creacién de conocimiento en espacios
virtuales. Todo ello, con una mentalidad de disposicién a las nuevas formas en
el trabajo, la comunicacion y la interaccién en espacios fisicos y virtuales.

El docente para la alfabetizacion digital

Después de leer a Judith Kalman (2014) y conocer el trabajo que ella desarrolld
en el Departamento de Investigacion Educativa (DIE) del Centro de Investigacion
y de Estudios Avanzados (CINVESTAV) del Instituto Politécnico Nacional (IPN),
toman sentido los contenidos de los programas de estudio del bachillerato
tecnoldgico utilizados actualmente en mi labor docente, donde se trabaja por
cuadrantes que describen una secuencia didactica basada en la investigacion
cibergrafica. De acuerdo con Knobel (cit. en Kalman, Guerrero y Hernandez,
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2014, p. 25), en la actualidad el reto en la educaciéon es “ayudar eficazmente a
los docentes a desarrollar nuevas formas de construir, compartir ideas y textos
en los procesos educativos en el aula”, mediante el uso de recursos, tecnologias
y redes digitales disponibles y de facil acceso.

Ahora, la web 2.0 requiere de docentes que entiendan la evolucién vy las
capacidades de la internet, a fin de que compartan el modo en que el usuario
promedio emplea las tecnologias digitales para buscar informacién con sentido,
asfcomo para almacenary compartir recursos digitales, reconociendo el valor del
trabajo en equipo, para construir contenidos, mejorar el disefio, y tener acceso
a multiples fuentes de informacién. El docente de la web 2.0 debe fomentar la
participacion en el salén de clase haciendo sentir al estudiante capaz de hacer
aportaciones valiosas en las actividades de aprendizaje (Knobel, cit. en Kalman,
Guerreroy Hernandez, 2014, p. 42).

Los planes y programas del nivel educativo medio superior incluyen diversas
estrategias para utilizar la investigacion cibergrafica, pero la mayoria de
los docentes desconocen principios basicos como el uso de buscadores,
marcadores, bases de datos; ademas de que no fomentan el pensamiento
critico para determinar cual informacion es confiable, de tal manera que no se
puede aspirar a los niveles superiores de pensamiento para que los estudiantes
desarrollen el analisis y la sintesis.

METODOLOGIA

El proyecto se ubica en un enfoque cualitativo, comprendido este como una
tradicion reflexiva en movimiento al encuentro de lo subjetivo en un contexto
especifico, donde el objetivo primordial es conocer la vision del investigado, el
significado que le atribuye a las acciones que conforman su actuar cotidiano en
el contexto donde se interrelaciona. Sobre la investigacion cualitativa, Denzin
y Lincoln (1994, p. 224) destacan que esta “es multimétodica en el enfoque,
implica un enfoque interpretativo, naturalista hacia su objeto de estudio”. Lo
anterior supone que los investigadores cualitativos recopilen informacion y
hagan énfasis en los significados, en la interpretacion de las acciones, estudien
la realidad en su contexto local.

Esta investigacion busca partir de la realidad, mas que de los conceptos. La
etnometodologia permite la investigacion de los acontecimientos de la vida
diaria del individuo en el contexto de estudio para develar el sentido que da a
sus acciones, la construccion de los métodos que ha desarrollado para el logro
de sus objetivos vy el significado que atribuye a las acciones e interacciones. El
analisis de las actividades cotidianas de los miembros de una comunidad pone
de manifiesto las reglas y los procedimientos que se realizan.
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Por otra parte, el interaccionismo simbdlico posibilita
la comprension de la manera en que los significados
se asocian con los simbolos en el lenguaje hablado,
escrito y con el comportamiento en la interaccion
social. Woods (1983) afirma que el objetivo de
la etnografia, en el lenguaje del interaccionismo
simbdlico, es descubrir el sentido que los miembros
de un grupo social conceden a las situaciones que
afrontan o que contribuyen a construir en su vida
cotidiana. En el ambito educativo, el interaccionismo
se entregard a la tarea de mostrar coémo los
profesores y los alumnos “definen la situacion”.

Buscar la comprension del modo en que se creany
asignan significados a las interacciones docentes en
el nivel medio superior representa una de las mejores
formas de entender la realidad construida en el
contexto de una institucion del Estado de México.

Disefio de la investigacion

El contexto de la institucion educativa en la que se
realizé el estudio es el municipio de Chiconcuac de
Juarez, en el Estado de México. Esta es el Centro de
Bachillerato Tecnoldgico (CBT) Chinconcuac, escuela
de nivel medio superior perteneciente al Sistema de
Bachillerato Tecnolégico del Estado de México.

Se realizaron dos observaciones participativas para
recabar datos sobre las actividades de la institucion,
actividades en el aula, practicas docentes vy
condiciones de infraestructura. También se hicieron
entrevistas informales con los docentes, los
directivos y los orientadores, con el objeto de definir
el guion de la entrevista en profundidad.

En esta etapa se especificaron los criterios de
seleccion de candidatos como son edad, sexo, perfil
profesional,campo profesionalodisciplinarysitienen
0 no hijos. Estos criterios de seleccion derivaron de
la situacion de las mentalidades divergentes, que
es la convivencia en las aulas de migrantes digitales
(docentes) y nativos digitales (estudiantes), por lo
que se considerd entrevistar docentes de entre 30
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y 45 afios de edad. Otro aspecto tiene que ver con
el area en que se desempefia el docente; al ser un
bachillerato tecnoldgico, se cuenta con dos campos,
el disciplinar y el profesional. Ademas, se determind
que se estudiarian siete casos de docentes —cuatro
mujeres y tres hombres— a fin de abarcar ambos
campos, el disciplinar y el profesional. Con respecto
del criterio de seleccion relativo a sitienen o no hijos,
este se relaciona con la influencia de la convivencia
en casa con nativos digitales.

Estructuracion de elementos para la entrevista

Con vistas a la elaboracidon del instrumento de
recogida de datos acerca de las condiciones basicas
para la alfabetizacién digital, se determinaron cinco
ejes del guion de la entrevista: 1) datos generales; 2)
formacién; 3) docencia; 4) valoracion del uso de la
tecnologfa digital, y 5) usos de la tecnologia digital.

Andlisis de los datos cualitativos

El andlisis de los datos es la parte mas interesante
del proceso de investigacion. Esta fase sitla al
investigador frente al reto de encontrar significado,
conexiones, interrelaciones de documentos,
con transcripciones que reflejan descripciones
de fendmenos o procesos, l0 que representa
expresiones de la vida cotidiana de los actores
en el campo educativo; asi como los modos de
organizaciéon y las estructuras de relaciones
presentes en el contexto de estudio.

Se utilizé un software de analisis cualitativo para
agilizar el estudio y construir redes semanticas,
que sustituyen el trabajo que se realizaba de
manera convencional mediante “sabanas”. Atlas.
ti es un programa de analisis cualitativo de datos
que permite la localizacién y la recuperacion de los
datos, con la ventaja principal de contar con una
serie de herramientas con las cuales se establecen
relaciones entre los elementos de los datos para
hacer explicitas las interpretaciones con base en las
relaciones determinadas.
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Atlas.ti hace posible la importacion de las transcripciones de cada entrevista.
Mediante la herramienta de codificacion, se asignaron cédigos, lo cual permitié
la creacidny la organizacion (en orden alfabético) de cddigos a través del gestor
de cdédigos. La informacion se codificd y se categorizd identificando una o
mas citas con un tema y relacionandolas con un cédigo. A todos los codigos
se le asignaron nombres lo mas cercanos posible a los conceptos que estan
describiendo. Atlas.ti posibilita la asignacion de colores a cada cddigo para una
facil identificacion.

En este proceso, las categorias y los codigos emergen de los datos mediante
continuas revisiones. La capacidad de navegar por los diferentes documentos
primarios facilita la determinacidon de conexiones entre las categorias, las
subcategorias y los cddigos a medida que estos surgen. La herramienta
administradora de cédigos-vinculos permite establecer conexiones entre los
cddigos, lo cual facilita la vinculacion entre conceptos y temas.

Durante el proceso de andlisis, una de las ventajas de contar con una red
semantica es la posibilidad de visualizar de manera grafica las categorias y las
relaciones existentes. De la primera red semantica fue posible determinar que
habfa temas importantes que no se estaban abordando, como son el manejo
de la informacién, las técnicas de investigacion documental que los docentes
deben conocer y la importancia de la sociedad del conocimiento. Lo anterior
propicio el redisefio del segundo guion de entrevistas para explorar los temas
que estaban quedando fuera. Se realizé otra vez la integraciéon de la nueva
informacion y se obtuvo una nueva red semantica.

RESULTADOS Y DISCUSION

Esta investigacion tiene un enfoque cualitativo, comprendido como una
tradicion reflexiva en movimiento hacia el encuentro de lo subjetivo en un
contexto especifico, cuyo objetivo primordial es conocer la vision del investigado,
el significado que este le atribuye a las acciones que conforman su actuar
cotidiano en el contexto donde se interrelaciona. Esta metodologia tiene que
ver con comprender e interpretar, captar el sentido y traducir los sentidos y
significados de las acciones que configuran la cotidianeidad en el contexto de
estudio. El enfoque cualitativo permite acercarse a lo subjetivo en el contexto.

Trabajar en el umbral de la investigacion interpretativo-comprensiva me
permitié aportar mas que las investigaciones descriptivas —como lo menciono
en la revision del estado del conocimiento—, no solo documentar o describir
experiencias y procesos, sino también interpretar los sentidos, los significados
y las relaciones de los sujetos de estudio, a fin de comprender la realidad
estudiada, aportar conocimiento tedrico y practico que contribuya a la
transformacion educativa.
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Conocer los métodos que los docentes del CBT Chiconcuac han desarrollado a lo
largo de su practica docentey las estrategias utilizadas para el complimiento de los
objetivos académicos, profesionales, laborales y personales permitira identificar la
estructura que sustenta la actividad de la institucion educativa, lo cual contribuye
a la comprensioén de las relaciones, los sentidos y los significados implicitos que
sustentan la organizacién social, la movilidad y el desarrollo de la institucion. En
el caso de esta investigacion, el estudio de los etnométodos hizo posible, con el
apoyo del interaccionismo simbdlico, la interpretacion y la comprension de los
significados de la interaccion social de los docentes, los simbolos que tienen un
significado para ellos, los objetivos y metas en las asignaturas a su cargo, asf como
la cultura que este grupo de docentes ha configurado.

Se desarrolld un trabajo etnometodolégico en la recopilacion de la informacion,
la cual se origind a partir de dos registros de observacion, siete entrevistas
informales y siete entrevistas en profundidad (siete docentes, cuatro mujeres
y tres hombres). El guion de la entrevista se conformd por cinco ejes: 1) datos
generales; 2) formacion; 3) docencia; 4) valoracion del uso de la tecnologia
digital, y 5) usos de la tecnologia digital.

Limites y posibilidades

En cuanto a los limites, el apoyo institucional resulta indispensable para el
desarrollo de propuestas de implementacién en los procesos de aprendizaje,
asf como de investigacion, debido a que es necesario contar con tiempos vy
espacios donde los docentes puedan compartir y participar. Muchas de las
veces, los tiempos institucionales no coinciden con los tiempos para la docencia;
la entrega de planeaciones y la realizacion de actos civicos (desfiles, homenajes,
ceremonias) interfieren en la programacion de los docentes, situacion que resta
tiempo para actividades que estan fuera del programa institucional.

La parte administrativa de lainstitucion también representa una limitante, debido
a que en el periodo de entrega de calificaciones (dos periodos por semestre), los
docentes no quieren participar en entrevistas, cursos o talleres, porque tienen
un estricto calendario de entrega, deben entregarlas en impreso y de manera
virtual, ademas de tener el cuidado de no sobrepasar un determinado ndmero
de alumnos con calificaciones reprobatorias. En el desarrollo de este proyecto
de investigacion emergieron temas que, por falta de tiempo, recursos y logistica,
no serfa posible exponer en este articulo; sin embargo, abren la posibilidad
como una guia para futuras investigaciones.
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RESULTADOS

Se obtuvieron cinco temas con 18 cddigos y 16 subcédigos que establecen
los datos sobre los que se realiza el proceso interpretativo comprensivo.
La construccion de categorias derivadas de los hallazgos, resultado de las
afirmaciones que son producto del proceso reflexivo de interpretacion, con base
en referentes tedricos y empiricos, permitio la construccion de las categorias
razonamiento practico, docencia emergente y economia de recursos didacticos.

Hallazgos

+ La composicion y la convivencia familiar son determinantes en la construccion
de la personalidad del docente.

- Las mujeres muestran mejor actitud hacia el uso de la tecnologia y la necesidad
de programas de capacitacion.

- Existe una relaciéon entre el tipo de recursos educativos predominante en la
institucion educativa y el grado de inclusion de tecnologia educativa.

- Durante el proceso de razonamiento practico docente, el docente define
significados, atribuye sentido, desarrolla estrategias para alcanzar los objetivos
que aprecia como necesarios. Es un proceso indispensable para el logro de la
integracion del individuo al ambito de la institucion educativa.

+ Conocer y complementar la cultura docente posibilitan la adopcion de la
mentalidad abierta al reconocimiento de diversos estilos de aprendizaje.

+ El fomento de la participacion es necesario para construir colaborativamente
las redes de colaboracidon y apoyo, en el espacio fisico y virtual, que sean la base
que sustente a las sociedades de conocimiento.

+ La corresponsabilidad institucional debe ser positiva para potenciar el
efecto de esta sobre el docente. De manera directamente proporcional, si
una corresponsabilidad es negativa, los efectos en la planta docente se veran
disminuidos, con lo cual se limitan y reducen las potencialidades de la actuacion
docente
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Un primer acercamiento hace posible afirmar que
la infraestructura y la falta de conectividad no son
un obstaculo determinante para los procesos de
alfabetizacion digital. Por otra parte, la actitud, la
edad y el campo disciplinar del docente tienen
mayor influencia en el éxito de los procesos de
alfabetizacion.

CONCLUSIONES

Lascondicionesbasicas se constituyenenlasdiversas
areas, a saber: administrativa, practica educativa,
procesos de aprendizaje, institucional, curricular y
sociocultural. Estos elementos se configuran en la
vida cotidiana de la institucién educativa, que en
la transversalidad influyen poderosamente para
propiciar u obstaculizar los procesos de transicion
hacia nuevas configuraciones, como lo es la
alfabetizacion digital.

Las condiciones basicas para la alfabetizacion digital
son las siguiente: la conformacién del razonamiento
practico docente, una cultura docente, la economia
de recursos didacticos, el aprovechamiento de la
docencia emergente, la actitud hacia la tecnologia
digital, cultura de sustentabilidad, aprendizaje
neuroadaptativo, asi como la infraestructura y los
equipos de computo que resultan esenciales para
la parte operativa.

Procederé a explicar algunas de las condiciones
basicas, comenzando por la conformacion
del razonamiento practico docente como
resultado de la interaccion de los elementos
biografia formativa (formacién inicial), formacion
profesional, actualizacion docente, requerimientos
institucionales, interaccion con estudiantes vy
pares educativos, contenidos curriculares y cultura
docente. El docente adquiere el razonamiento
practico a medida que desarrolla las funciones
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docentes dentro de la institucién educativa y el
sistema educativo al que pertenece. Freire (1994)
sefiala que “la practica en el mundo, en la medida en
que comenzamos no solo a saber que viviamos sino
a saber que sablamos y que por tanto podiamos
saber mas, inicio el proceso de generar el saber de
la propia practica”. Este razonamiento le permite
desarrollar estrategias para obtener los resultados
que se propone; de manera paralela, posibilita la
generacion y creacién de conocimiento, aunque
muchas de las veces el docente no es consciente
de ello. Durante este proceso, el docente define
significados, atribuye sentido, utiliza estrategias para
alcanzar los objetivos que aprecia Como necesarios,
lo que me hace inferir que este proceso es necesario
para el logro de la integracion del individuo al
ambito de la institucion educativa. Lo anterior deriva
en expectativas y posibilidades que podrian reducir
el tiempo de adaptaciéon del docente mediante la
sensibilizacion del rol docente y el fortalecimiento
de la actualizacion profesional.

La siguiente condicion basica es el aprovechamiento
de la docencia emergente. Esta categoria se
configura cuando la actividad docente afronta
escenarios en los que el profesor no es especialista
en el desempefioc de funciones que poco se
relacionan con su perfil profesional; asi, crea
nuevas configuraciones de la profesion para
responder a los retos y demandas que surgen
en la practica docente. De acuerdo con Reguillo
(1999, p. 145), “las culturas emergentes escapan
a la substancializacién y pueden comprenderse
como aquellas formas que estan reconfigurando,
a partir de nuevas representaciones orientadoras
de la accion, tanto el mundo como los saberes que
en torno a él se producen”. El concepto emergente
explica la totalidad cualitativa de los cambios que
son generados espontaneamente por un sistema.
Las propiedades de este comportamiento se deben
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a las interacciones entre los diferentes elementos del sistema. Emergen de las
necesidades de la institucion educativa, la asignatura que se impartira durante
un semestre, los proyectos prioritarios y las competencias profesionales
o disciplinares que se buscan desarrollar en el estudiante, como refiere la
aportacion del docente 5:

Muchos maestros en la actualidad no se han, eh, preparado, no sé,
actualizado, en cuestion de todo lo que tiene que ver con las tecnologias,
con todo lo digital; por ejemplo, si les piden presentaciones o reportes,
los mandan a hacer con los alumnos, y eso que son encargados del
laboratorio de computo (D5M, 2017).

De talforma, la actividad docente debe prestar atencion alas Iégicas instituidas, su
existencia, su importancia, la manera en que constituyen la cultura institucional,
tomando conciencia de que en las practicas instituidas hay procesos que
generan nuevas practicas que seran, con el paso del tiempo, nuevas practicas
instituidas. Estas practicas no cubren todo el espectro de posibilidades en la vida
institucional y en el quehacer docente, por lo que representan una oportunidad
para que el docente incida en la configuracion de la cultura institucional
mediante la aportacién de nuevas practicas, propuestas, innovaciones o simples
observaciones que den pie a una cultura institucional mas acorde con las
necesidades en el contexto local. Por lo tanto, resulta de gran importancia la
creacion de espacios y tiempos, fisicos vy virtuales, donde exista la posibilidad
de compartir experiencias, estrategias, materiales, recursos e informacion
en diversos formatos. De esta manera, es posible inducir a los docentes en la
cultura de la sociedad del conocimiento, en la cual es vital compartir informacion
y contribuir a la creacion de contenidos en diversos formatos (blogs, wikis, foros),
archivos de video, audio, imagenes, enlaces y documentos.

Con respecto de la categoria economia de recursos didacticos como condicion
basica, resulta de gran importancia su consideracion. Los materiales de
apoyo o recursos didacticos que predominan en la institucién educativa son
las fotocopias para la realizacién de ejercicios y actividades; se menciona la
utilizacion de crucigramas y rompecabezas. El uso de este tipo de recursos
responde al nivel de practicidad de estos; pueden ser repartidos por los
estudiantes, lo cual contribuye al control de grupo. El empleo de este tipo
de recursos educativos apoya la identificacion de conceptos, la seleccion de
respuestas y la memorizacién de contenidos. De acuerdo con la aportacion del
docente 6, “hay unas hojas para que reconozcan el vocabulario. Después, de
que reconocieron el vocabulario, hago que refuercen el vocabulario, por medio
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de sopa de letras, de crucigramas, de manera que retengan ese vocabulario,
obviamente también lo repetimos” (D6M, 2017). Otra aportacién docente alude
a lasimplicaciones del uso de recursos didacticos: “Digo si esta interesante, pero
de pensar que no tengo cémo hacerle en la escuela, la verdad, me da flojera. E
implica, por ejemplo, si quieroc imprimir algo, para mi implica gasto, porque yo
no le cobro las copias a los chicos; entonces digo pues ni modo” (D2M, 2017).

Samuelsony Nordhaus (2005) definen economia como “el estudio de la manera
en que las sociedades utilizan los recursos escasos para producir mercancias
valiosas y distribuirlas entre los diferentes individuos”. En este caso, la categoria
economia de recursos educativos responde a la produccion, distribucion y
consumo de tales recursos que satisfacen las necesidades educativas y de
ensefianza. Si tenemos un proceso lineal de inicio, desarrollo y cierre con
materiales de apoyo, donde la economia de recursos educativos limita el uso
de materiales a los de tipo mas simple y practico, el desarrollo de ambientes de
aprendizaje se ve reducido, se limita el trabajo colaborativo, se reduce el trabajo
por proyectos. Una de las consecuencias de todo ello es que el uso de recursos
digitales se percibe como innecesario.

Los elementos anteriores son requisitos para proyectos como la alfabetizacion
digital y la creacion de sociedades del conocimiento. Aqui cabe mencionar que
las brechas digitales se incrementan relegando los recursos digitales al ocio y al
entretenimiento.

Aportes a la practica educativa

En este apartado desarrollaré solo tres de los aportes dimanados de la
informacion obtenida de la investigacion sobre las condiciones basicas para la
alfabetizacion digital en la formacion docente en el paradigma de la sociedad del
conocimiento. Estos aportes pueden incidir en la practica educativa buscando la
vinculacién entre la investigacion tedrica y la practica situada.

Los aportes estan definidos por ambitos y sugerencias de aplicacion en la
practica educativa institucional y en el aula. Para el desarrollo de estos aportes
se recuper¢ la informacion obtenida en el trabajo de campo, y se retomaron
las categorfas construidas: a) la importancia de la alfabetizacion digital en la
formacién docente; b) el razonamiento practico docente en el bachillerato
tecnoldgico, y ¢) el aprovechamiento de la docencia emergente para la creacion
de espacios virtuales.
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La importancia de la alfabetizacion digital en la formacion docente

Dicha importancia radica en la posibilidad de combatir desigualdades, evitar la
exclusion social de las oportunidades que representa una era globalizada, con
un mayor acceso a la informacion, un mundo con nuevos codigos, donde las
habilidades y los conocimientos acerca del procesamiento de la informacion y
el uso de las tecnologfas digitales pueden representar la diferencia en cuanto
a las oportunidades laborales y sociales; un mundo donde el principal lugar de
acceso para los jovenes son las instituciones educativas, cuyo Compromiso, Como
sistema educativo, es garantizar el ordenamiento critico, el desarrollo de las
funciones cognitivas superiores, el desarrollo socioemocional, que en conjunto
permitan ensefiar y aprender a seleccionar, clasificar e interpretar la informacion.
Por lo tanto, resulta esencial dotar de competencias y conocimientos a los
agentes educativos para lograr la transformacion necesaria de los métodos de
ensefianza-aprendizaje al trabajar con estudiantes nativos digitales.

En el caso del CBT que nos ocupa, porque este tiene un enfoque en carreras
tecnoldgicas, resulta esencial aprovechar las tecnologias digitales para la
creacion de campafias de cibermarketing, estudios de mercado virtual,
creacion de publicaciones digitales, ejemplos de servicios de alta demanda en
la actualidad. Este es el escenario en donde los docentes deben ser capaces de
guiar al estudiante para disefiar y producir propuestas de calidad.

El razonamiento practico docente en el bachillerato tecnoldgico

El sentido practico conforma lo que denomino razonamiento practico docente,
el cual se va construyendo desde las biografias formativas individuales, en las
que la familia tiene un papel primordial en la determinacién y en la accién que
se materializan al concluir una carrera de educacion superior. La biografia
formativa, como base de la identidad docente, se integra por tres elementos:
la formacién inicial (familia, educaciéon bésica, actividades extracurriculares,
costumbres, cultura), la formacion profesional (normalista o universitaria) y la
actualizacion profesional (posgrado, especializacion, cursos, capacitacion).
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Los aspectos mas relevantes que definen el razonamiento practico del docente
de bachillerato tecnoldgico son los siguientes:

+ El razonamiento practico docente concibe la formacién en dos formas: la
primera, relacionada con el aspecto social que determina los contenidos y los
métodos derivados del area profesional y laboral; la segunda, relacionada con
el aspecto econdmico, en la cual la educacion tiene el objetivo de configurar la
igualdad de oportunidades y la autonomfa econdmica que permite una mejor
calidad de vida.

» La formacion, ademas de conocimientos tedricos de la educacion, debe recibir
la influencia de las ciencias con el propodsito de elevar el nivel de la practica
docente, al fundamentarla en la teoria, los conocimientos mas actualizados, con
lo cual se logra una vision mas completa que haga posible una mejor aplicacion
de los conocimientos desarrollados en la asignatura en los diversos contextos
en los que se desarrolla.

+ El docente del bachillerato tecnoldgico se reconoce como un gufa en varios
ambitos, no solo en el proceso de aprendizaje en el aula, sino también en la
formaciéon en valores y habitos, dotacién de estrategias y herramientas que
tengan aplicacion en la vida cotidiana de sus estudiantes y promuevan una
mejor integracion a la sociedad.

+ La mirada del docente es “escuela para la vida". Los docentes entrevistados
reconocen su funcién como guias y formadores de sus estudiantes; ademas
se preocupan por la aplicaciéon de ese conocimiento fuera de la escuela, en
la sociedad, asf como por la formacion de habitos que les ayuden en la vida
cotidiana.

Considero que los siguientes aspectos proporcionan informacion de utilidad
para la subdireccion del bachillerato tecnoldgico, asi como para los supervisores
de zona:

+ Las subdirecciones y las supervisiones escolares deben fomentar el
conocimiento y la apertura de la funcién docente para reconocer necesidades,
expectativas e interacciones de los estudiantes con caracteristicas de nativos
digitales. Deben promover que el docente sea la figura central que reconozca

128 Educando para educar - Afio 19. NUm. 36 - Septiembre 2018-febrero 2019



Jesus Samuel Gélvez Escalona

los diferentes estilos de aprendizaje, las nuevas formas de convivencia
y comunicacion, la produccion vy distribucién de mensajes y contenidaos,
considerando una disposicion para el aprendizaje y apropiacion de las nuevas
formas de comunicaciéon y produccidon derivadas de la nueva revolucion
tecnoldgica basada en la economia de la informacion.

+ EI docente como generador de conocimiento. El reconocimiento de la
capacidad del docente para apropiarse de los contenidos, la vasta experiencia
y el conocimiento procedente del razonamiento practico que ha desarrollado
lo colocan en la posibilidad de proponer cambios en los esquemas que se han
configurado en las aulas y en el &rea educativa en la que tiene incidencia.

Conocer y definir el razonamiento practico de los docentes de la institucion
educativa permite la obtencién de informacién que apoya la toma de decisiones
en los siguientes aspectos: 1) la mejora de la integracion de los docentes
néveles en la dindmica de la institucion educativa; 2) el favorecimiento del
trabajo colegiado y el trabajo colaborativo, al visualizar los objetivos, sentidos,
significados y simbolos comunes a los docentes de la institucion; 3) la definicion
de proyectos que articulen los conocimientos adquiridos en la institucién, su
aplicacion en la vida real considerando la sociedad y el proyecto de vida de los
estudiantes, y 4) la reflexion por parte del docente acerca del vinculo entre los
objetivos personales y los objetivos institucionales.

Al concluir la investigacion, y con sustento en los aportes tedricos y los
referentes empiricos emanados de los datos obtenidos en el campo de estudio
que facultaron el proceso interpretativo-comprensivo, me es posible enunciar
la siguiente tesis: las condiciones basicas para la formacién docente propician u
obstaculizan los procesos de la alfabetizacion digital que involucran la l6gica de
disefio, construccion de mensajes y contenidos, considerando nuevas formas
de comunicacién e interaccion mediadas por la tecnologia digital, la influencia
de los estados emocionales, asi como los procesos de aprendizaje, que deben
ser acordes con el contexto de las instituciones educativas, con fundamento
en el pensamiento critico, para propiciar la reduccion de las brechas digitales,
fomentando la justicia social.
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ESTRATEGIAS FOCALIZADAS A FAVOR DEL PENSAMIENTO CREATIVO Y
LA EXPRESION ARTISTICA EN UN GRUPO MULTIGRADO DE PRIMARIA

FOCUSED STRATEGIES IN FAVOR OF CREATIVE THINKING AND ARTISTIC
EXPRESSION IN A MULTI-GRADE ELEMENTARY SCHOOL GROUP

Fecha de recepcion: 12 de marzo de 2018.
Dictamen 1: 19 de septiembre de 2018.
Dictamen 2: 27 de septiembre de 2018.

La expresion artistica es uno de los medios para mejorar
el pensamiento creativo de los alumnos que conforman
un aula multigrado de primaria en el municipio de
Ahualulco, San Luis Potosi, México. Por esta razén, en
el presente articulo se muestra el disefio, la aplicacion
y la evaluacion de estrategias didacticas focalizadas y
situadas para la mejora del pensamiento creativo. El
planteamiento tedrico de este escrito enfatiza que la
expresion artisticafavorece el pensamiento, la expresion
y la preservacion critica de identidades (Torres, 2010).

La propuesta metodolégica se sustenta en la
investigacion formativa, que prioriza la indagacion del
propio docente. La observaciony el andlisis de artefactos
como las producciones de los alumnos conforman
el corpus de técnicas e instrumentos empleados,
mientras que el proceso analitico tiene como eje los
procesos reflexivos y protocolos focalizados de la
préactica docente.

Los resultados de la investigacion evidencian que el
pensamiento creativo manifestado en la expresion
artistica permite al alumnado pensar, sentir y conocer.
Como aportacion, este trabajo muestra la generacion
de conocimiento pedagdgico en el docente y el
fortalecimiento de los procesos de aprendizaje en los
alumnos gracias a la expresion artistica.

Palabras clave: expresion artistica, pensamiento
creativo y estrategias focalizadas.
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educativas

Artistic expression proved to be one of the means to
improve students’ creative thinking in a multigrade
elementary group in the municipality of Ahualulco,
San Luis Potosi, Mexico. For this reason, the present
article shows the design, application and evaluation
of focused and situated didactic strategies for the
improvement of creative thinking. The theoretical
approach of this writing emphasizes that artistic
expression favors thought, expression and the critical
preservation of identities (Torres, 2010).

The methodological proposal is based on formative
research approach, which prioritizes the investigation
on the teacher's own practice. The observation and
analysis of artifacts as the students’ productions
make up the corpus of techniques and instruments
that were used. The axis of the analytical process is
the reflexive processes and focused protocols of the
practice of teaching.

The results of the research show that creative thinking
manifested in artistic expression allows students
to think, feel and know. As a contribution, this work
shows the generation of pedagogical knowledge in
the teacher and the strengthening of the learning
processes in the students thanks to the artistic
expression.

Keywords: artistic expression, creative thinking and
focused strategies.
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INTRODUCCION

Este trabajo de investigacion es el resultado del proceso de titulacion de la
Maestrfa en Educacion Primaria en la Benemérita y Centenaria Escuela Normal
del Estado de San Luis Potosi (BECENE), México. El problema de estudio se
centra en la mejora del pensamiento creativo mediante la expresion artistica,
ya que los alumnos del aula multigrado mostraban dificultades para desplegar
procesos creativos que potencian la curiosidad, la iniciativa, la imaginacion, la
espontaneidad y la capacidad de disfrute.

El problema de estudio surgié desde la aplicacion del diagndstico escrito y a
partir de la observacion directa, ya que los alumnos tenfan dificultades para
generar ideas y para expresarlas, asi como minimos conocimientos de la
asignatura de Educacion Artistica y dificultades en el uso de técnicas que les
permitieran expresar lo que sentian y percibian del medio que los rodeaba.

Fue importante mejorar el pensamiento creativo de los alumnos a través de la
expresion artistica en contextos multigrado, porque les ofrecié herramientas
gue podran utilizar en la vida diaria para salir adelante en su contexto, a pesar
de las condiciones adversas en las que viven.

Como lo referi en el resumen, el propdsito del presente articulo es mostrar
como el disefio, la aplicacion y la evaluacion de estrategias focalizadas y situadas
mejoran el pensamiento creativo de los alumnos mediante la expresion
artistica. El tipo de investigacion que utilicé se origina en la investigacion accion
de Elliot (1994) y se centra en la investigacion formativa, que “busca desarrollar
las capacidades investigativas del sujeto en formacién utilizando dispositivos
gue dinamicen los procesos de ensefianza y aprendizaje” (BECENE, 2015, p. 9).
La riqueza de este tipo de investigacion radica en la reflexién sobre la propia
practica para identificar la manera en que nuestra intervencién influye en los
aprendizajes de los alumnos.

Este trabajo de investigacion retoma los planteamientos tedricos de Torres
(2010), quien refiere que “el arte tiene un papel importante, no solo como
industria creativa, sino como pensamiento, expresion y preservacion critica
de identidades culturales. Las artes son medios de reconocimiento y de
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empoderamiento social” (2010, p. 129). En esta investigacidon se muestra cémo
el arte promueve en los alumnos del aula multigrado la reconstruccion de
significados y nuevas formas de concebir su realidad.

Ademas, se retoma a Pérezy Merino (2008, p. 2), quienes definen el pensamiento
creativo como “el desarrollo de nuevas ideas y conceptos. Se trata de la
habilidad de formar nuevas combinaciones de ideas para llenar una necesidad”.
Asimismo, la premisa de Ribot (1972) de que “la creatividad plastica es la que
tiene por caracteres propios la claridad y la precision de formas, aquellas cuyos
materiales son imagenes que imprimen formas a la realidad (Ribot, 1972, cit. en
Espindola, 1996, p. 21). También se toma a Taylor (1980, cit. en Espindola, 1996),
que ahonda en las dimensiones de la creatividad, en especial en los niveles de
profundidad: nivel expresivo, productivo, de originalidad, renovador y supremo.
Desde esta perspectiva, la creatividad es la maxima capacidad inteligente.

METODOLOGIA

Esta investigacion se realizd en la Escuela Primaria Francisco Villa, en la
comunidad de Salitre, municipio de Ahualulco, San Luis Potosi, México, durante
el ciclo escolar 2015-2016. Dicha comunidad es de alta marginacion, debido
a que cuenta con pocos servicios publicos y el nivel econdémico de la mayoria
de las familias es bajo. Por su parte, la escuela era de organizaciéon unitaria,
es decir, la docente se encargaba de impartir clases a los seis grados y era la
responsable de la direccion. El grupo multigrado atendido estaba conformado
por 21 alumnos: 12 nifias y 9 nifios. De estos, una nifia y dos nifios cursaban
primer grado; una nifia y tres nifios, segundo grado; dos nifias y dos nifios,
tercer grado; una nifia y dos nifios, cuarto grado; tres nifias y un nifio, quinto
grado, y tres nifias cursaban sexto grado.

La investigacion se origina desde la investigacion cualitativa y se apoya en
diferentes investigaciones como lo son la accién y la formativa. Segin Anzola:

La investigacion formativa es entendida como la orientacién hacia la

investigacion de todas y cada una de las actividades curriculares de los
programas, que incide en la seleccién del plan de estudios, en el disefio
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de las areas temadticas, las asignaturas,
los programas y materiales de apoyo, las
actividades académicas extra aula, las
practicas y los procesos de evaluacion
académica, entre otros (Anzola, s/f, p. 72).

La investigacion formativa es muy relevante en la
tarea docente porque hace énfasis en la formacion a
favor de los procesos pedagogicosy el aprendizaje de
los alumnos, por lo cual es indispensable reflexionar
sobre lo que se realiza diariamente para construir
formas de conocimiento educativo y conocimiento
directo entre la practica, la teoria y la investigacion.

Las técnicas utilizadas son la observacion vy la
autodescripcion diferida, que, segln Fernandez
(1998, p. 69), “es cuando el mismo profesor hace
una descripcidon de su actuacion pedagogica”.
Por su parte, los instrumentos empleados para la
obtencién de datos son artefactos, es decir, “los
objetos de recogida de informacién que permiten
recordar la escena o situacion educativa vivida en la
ensefianza aprendizaje y evidenciar lo que se hace
en la practica docente” (BECENE, 2015, p. 11). Dichos
artefactos demuestran cémo mi actuar influyé en
los aprendizajes de los alumnos y me permitieron
dar cuenta del trabajo realizado a fin de atender el
problema de estudio. Los artefactos que seleccioné
son vifietas narrativas, instrumentos de evaluacion,
fotograffas y, en su mayoria, producciones de los
alumnos, ya que me interesaba valorar los procesos
y productos creativos, pero todos en conjunto me
permitieron identificar conocimientos y habilidades
propias del pensamiento creativo que los alumnos
iban mejorando gracias a las expresiones artisticas.

La investigacion se realiz6 en dos fases. En la
primera de estas, elaboré un diagndstico del nivel
de pensamiento creativo de los alumnos con
respecto de los cinco niveles de la creatividad
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plastica: expresivo, productivo, de originalidad,
renovador y supremo, propuestos por Taylor (1970,
cit. en Espindola, 1996). En la segunda fase disefié,
apliqué y evalué estrategias focalizadas a favor
del pensamiento creativo mediante la expresion
artistica, que siguié con el analisis reflexivo de mi
practica diaria, en la que me planteaba retos para
las siguientes intervenciones.

Es preciso mencionar que la reflexion de cada
intervencion focalizada se guiaba por el proceso
analitico del ciclo reflexivo del pedagogo australiano
John Smyth (1989, cit. en Villar, 1999), integrado por
cuatrofases: descripcion, informacién, confrontacion
y reconstruccion.

En la fase de descripcién se contextualiza la
practica docente, se mencionan cudles eran los
conocimientos previos de los alumnos y como se
conectaron con los nuevos aprendizajes. En la fase
de informacién se detallan las teorfas implicitas
en la practica. En la tercera, de confrontacion, se
integraron los comentarios y las observaciones mas
relevantes realizados por el equipo de cotutoria
y la tutora, a través de la practica del protocolo
focalizado de Allen (2000), que consiste en externar,
por parte de mis compafieros y tutora, comentarios
calidos y frios acerca de mi intervencion, los cuales
contribuyen a mireflexién sobre la practica haciendo
énfasis en las areas de oportunidad con respecto de
la mejora del pensamiento creativo de los alumnos.
Finalmente, en la fase de reconstruccién, identifiqué
mis principales logros, fortalezas y aciertos que me
llevaron al planteamiento de retos especificos en la
siguiente intervencion docente.

Las estrategias focalizadas y situadas aplicadas
fueron seleccionadas de acuerdo con el nivel de
desarrollo y aprendizaje de los alumnos, el contexto
rural en el que viven y la manera en que podian
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impactar en su vida personal y social. De este modo, elegi un proyecto situadoy
dos proyectos formativos que se centraron en el mundo real de los alumnos. En
dichos proyectos, seleccioné aprendizajes en comun entre cada ciclo escolar y
disefié actividades e instrumentos de evaluacion diferenciados. Las estrategias
se encaminaron a la construccion de juguetes, para solventar una necesidad de
los alumnos, asi como a la construccion de un modelo para explicar y describir
el universo, y a la elaboracion de un mural, que les ofrecio la posibilidad de
plasmar su imaginacién y construir conocimientos, habilidades y actitudes. En
el cuadro 1 muestro las estrategias focalizadas que se disefiaron, aplicaron y
evaluaron.

Cuadro 1. Relacion de los aprendizajes intencionados
en las estrategias focalizadas

NOMBRE DE LA APRENDIZAJES ESPERADOS TOMADOS METODOLOGIA
ESTRATEGIA DEL PROGRAMA DE ESTUDIOS 2011 DEL DISENO
Construyendo juguetes con 19y 2°. Escribe un instructivo: materiales y procedimiento. Proyecto situado

materiales de redso

3%y 4°. Conoce la funcién y las caracteristicas de los diagramas.
5°y 6°. Emplea diferentes estrategias textuales para persuadir a un
plblico determinado en la elaboracion de un anuncio.

Un viaje al universo, a través de
la construccion de un modelo
original

10y 2°. Describe y registra algunas caracterfsticas que percibe del sol, las
estrellas y I luna, como forma, color, lejania, brillo, cambio de posicion,
visibilidad en el dia o la noche, emisién de luzy calor. Proyecto formativo
3°y4°. Explica la formacion de eclipses de sol
y de luna mediante modelos.
5°y6°. Describe las caracteristicas de los componentes del sistema solar.

Dejando huella mediante
un mural

10y 2°. Utiliza el color como un elemento plastico en la Proyecto formativo
(reacién de imdgenes.
3°a6°. Utiliza el color como elemento expresivo para comunicar ideas.

Fuente: Elaboracidn propia.
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RESULTADOS
a) El diagndstico

Alinicio del cicloescolar2015-2016 apliqué alos nifios una evaluacion diagnostica
escrita de la asignatura de Educacion Artistica y me percaté de que tenfan
muchas dificultades para contestarla, ya que los alumnos de los ciclos segundo
y tercero me comentaron gue no habfan utilizado el libro de dicha asignatura
desde que ingresaron a la escuela, por lo cual desconocian los conceptos de
la evaluacion. Esta situacion fue preocupante, pero decidi indagar para tener
claridad de la problematica presente. Al dia siguiente, cuando comenzabamos
a ver algunos temas de las diferentes asignaturas, me di cuenta de que los
alumnos no estaban acostumbrados a realizar textos libres porque no se les
daba la libertad de realizarlos, y reclamaban ayuda o, mejor dicho, demandaban
que yo les explicara paso a paso cémo hacer las actividades. El tercer dia de
clases analizamos el tema de las imagenes bidimensionales de la asignatura
Educacion Artistica e indiqué a los alumnos que elaboraran un dibujo de lo que
ellos desearan. Mi sorpresa fue que 18 de los 21 alumnos dibujaron la misma
imagen que habia puesto de ejemplo en el pizarrén.

Estos acontecimientos y evidencias me dieron mayor claridad del problema en
los alumnos, ya que, gracias al proceso investigativo que segufa en la Maestria,
identifiqué que los menores se ubicaban en el primer nivel de creatividad, el
cual, segun Taylor (1980, cit. en Espindola, 1996, p. 22), “es el plano expresivo
que es la forma mas fundamental de la creatividad, aquf no cuentan todavia
ni la originalidad tampoco otra habilidad especifica, por ejemplo, los dibujos
infantiles”. Detecté que los nifios se encontraban en el plano expresivo porque
no utilizaban otras técnicas, pero mostraban espontaneidad vy libertad, que
son caracteristicas de este nivel. Seguin Taylor (1980), este plano es el mas
importante, pues sin las experiencias de la primera creatividad no es posible
su desarrollo. Unicamente tres alumnas de sexto grado se ubicaron en el plano
productivo, el cual, de acuerdo con Taylor (1980, cit. en Espindola, 1996, p. 22),
"es aquel en el que, como consecuencia de la satisfacciéon obtenida en el plano
expresivo, se incorporan ciertas practicas (informaciones, técnicas, etcétera)
para asi poder expresarse mejor y lograr una mejor comunicacion”. Con base
en estos resultados, ubiqué el nivel de pensamiento creativo de los alumnos,
y la expresion artistica fue la estrategia nodal en los procesos de intervencion.

b) Resultados de las intervenciones focalizadas
La siguiente fase comprendié el disefio, la aplicacion y la evaluacion de las

estrategias focalizadas para mejorar el pensamiento creativo mediante la
expresion artistica. El objetivo fue que los 18 alumnos avanzaran del nivel
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expresivo al plano productivo, y que las tres alumnas que se ubicaban en
dicho nivel transitaran al de originalidad, en el que “se trabaja ya con algunos
componentes, dichos componentes se transforman en relaciones nuevas, hasta
ahora inusuales” (Taylor, 1980, cit. en Espindola, 1996, p. 12).

De acuerdo con el propdsito de este trabajo, que es mostrar estrategias
focalizadas para mejorar el pensamiento creativo mediante la expresion
artistica, la primera estrategia focalizada, que titulé “Construyendo juguetes
con materiales de relsa”, tenfa la finalidad de reusar y reciclar materiales de la
comunidad y dar cuenta de Ias siguientes habilidades del pensamiento creativo:
fluidez, originalidad, sensibilidad hacia las diferencias y semejanzas de colores,
elaboracion y redefinicion, las cuales, de acuerdo con la valoraciéon diagnostica,
suponian retos para los alumnos del grupo multigrado.

Primero realizamos una lluvia de ideas sobre los conocimientos previos que
tenfan acerca del instructivo, después les di la libertad de organizarse en
equipos invitando a un alumno de cada grado. Una vez que se reunieron los
tres equipos, mencioné que el proposito del proyecto era que construyeran
un juguete con materiales de redso. Enseguida proporcioné una planeacion
del proyecto para establecer las acciones que realizarfan para cumplir con
el propodsito. Al siguiente dfa, elaboraron de forma detallada el instructivo
del juguete que construirian, y con los materiales que recolectaron en su
comunidad comenzaron a hacer el juguete. El primer equipo hizo un Minion; el
segundo equipo, una casita con muebles, y el tercer equipo, un tren. El tercer
dfa disefiaron y elaboraron un anuncio para ofrecer a los nifios de la comunidad
el juguete que habian construido. Finalmente, proporcioné a cada equipo una
lista de cotejo para que coevaluaran a sus compafieros de acuerdo con su
desempefio en las actividades realizadas.

Durante el desarrollo de las actividades utilicé un proyecto situado, que se centra
en elmundo real del alumno porque destaca la dimension social del conocimiento,
en el que se realizaron actividades propositivas y de relevancia para la comunidad
como la construcciéon de un juguete que cubriera una de las necesidades de los
alumnos, ya que su nivel econdémico bajo no les permite adquirirlo.

Las evaluaciones de las actividades del proyectoy los instrumentos de evaluacién
mostraron que dos de los tres equipos lograron aprender de forma creativa,
pues, segln Alsinay Diaz (2009, p. 63), “aprender creativamente significa integrar
los conocimientos en diferentes niveles y areas del curriculo, a través de un
proceso de construccion que va mas alla de una mera reproduccion mecanica”.
La elaboracion del instructivo demostré que los alumnos aprendieron
Creativamente porque integraron sus conocimientos acerca de los elementos
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qgue conforman un instructivo y lograron avances
en la fluidez, que es una habilidad del pensamiento
creativo, es decir, generaron ideas entre todos
los integrantes del equipo para identificar los
materiales y los procedimientos que plasmarian en
el instructivo. También incorporaron palabras que
indicaban orden temporal, numerales y verbos en
imperativo, con lo cual se cumplié con lo esperado
en el aprendizaje.

Otro resultado observado fue que el juguete de la
casita elaborado por uno de los equipos dio cuenta
dela etapa de desarrollo en la que estaban los nifios.
De acuerdo con Lowenfeld y Brittain (1980, p. 218),
“los nifios van desde una rigida relacion color-objeto
hasta una caracterizacion del color”. Esto quiere
decir que han refinado su sensibilidad visual para
apreciar las diferencias de colores, ya que pintaron
de diferente verde el pasto y los arboles, lo que es
un avance en el desarrollo de la capacidad creadora.
Ademas, en los tres juguetes elaborados, los nifios
pusieron en practica la habilidad de elaboracién, que
es “la aptitud para desarrollar, ampliar o trabajar al
detalle las ideas, con el propdsito de complementar,
matizar, mejorar y acabar la tarea iniciada” (Alsina
y Diaz, 2009, p. 25). Esta actividad puso a prueba
el trabajo de todos los integrantes del equipo, de
manera que lograron trabajar en detalle sus ideas
incorporando muebles en cada uno de los cuartos
de la casita, aparatos electrodomésticos en la cocina,
animalitos en los vagones del tren y disefios del traje
del Minion.

Reconozco que hubo avances, pero también areas
de oportunidad, porque nueve de los 21 discentes
generaron gran cantidad de ideas; prevalecieron las
aportaciones de los nifios del segundo y del tercer
ciclo; siete alumnos realizaron algunas aportaciones,
pero cinco nifios se ubicaron en el area de
oportunidad. En cuanto a la sensibilidad visual, 14
niflos logran distinguir las diferencias y semejanzas
de colores; seis solo percibieron algunas diferencias,
y uno se situd en el drea de oportunidad. En la
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habilidad de elaboracién, once nifios desarrollaron
en detalle sus ideas y productos, y diez nifios
trabajaron en detalle algunos productos. En la
habilidad de redefinicion, 10 nifios transformaron
0 reestructuraron el juguete; ocho reestructuraron
algunas partes del juguete, y tres estan en el area
de oportunidad. La habilidad en la que mostraron
mayores dificultades fue en la originalidad, ya
que solo tres escribieron frases interesantes vy
sorprendentes; once escribieron algunas frases
interesantes, y siete se ubicaron en el drea de
oportunidad. El reto para la siguiente intervencién
fue la realizacion de actividades diferenciadas para
la mayor participacion de los alumnos del primer
cicloy el empleo de otro instrumento de evaluacién
que no se limitara a un sf o un no.

Otra intervencion focalizada fue “Un viaje al universo
atravésdela construccién de un modelo original”. En
esta retomé la estrategia de los modelos porque es
basica para la ensefianza de las Ciencias Naturales,
segln la Propuesta Educativa Multigrado 2005,
ademas de que permitirfa fortalecer las habilidades
de curiosidady originalidad en las que habian tenido
dificultades los alumnos. Segln la Secretaria de
Educacion Publica, “los modelos permiten estimular
la expresion artistica de los nifios al desarrollar
su creatividad, en virtud de que interpretan la
informacion y la traducen en algunos objetos y/o
juegos, manipulando distintos materiales” (SEP,
2005, p. 142).

Primero, les expliqué a los educandos que ibamos
a realizar un proyecto formativo titulado “Un viaje
al universo”, cuya finalidad era explicar y describir el
sistema solar, sol, luna, estrellas, planetas, satélites
y asteroides, elaborando diferentes modelos.
Después realizamos la dinamica titulada “Preguntas
para investigadores utilizando el reloj’, que
consistia en sacar citas con sus compafieros para
después responder algunas preguntas referentes
al contenido, buscando informaciéon en diversas
fuentes: libros de texto, libros de la biblioteca
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del aula y revistas cientificas. Para la dinamica del
reloj, conformé equipos a fin de que, de manera
cooperativa, exploraran diversos textos con el
objeto de fomentar la indagacion y la blsqueda de
informacion. La intencion era fortalecer la curiosidad
de los nifios a través de una actitud cuestionadora
y exploradora.

En el desarrollo de la clase, conformé equipos de
manera estratégica; el criterio fue seleccionar un
alumno con alto desempefio y un alumno con medio
y otro con bajo desempefio para que, de esta forma,
se apoyaran en la realizacién de las actividades.
Enseguida, solicité a los menores diferentes acciones
porcicloescolar:alprimerciclole pedique observaran
el sol de forma rapida, para evitar que se lastimaran
la vista, y que registraran sus observaciones
apoyandose en la guia de observacion en la que ya
habian registrado las caracteristicas de la luna y las
estrellas, para que posteriormente construyeran su
modelo del sol, la luna y las estrellas con materiales
de relso que les entregaria. Al segundo ciclo le
solicité que construyeran un modelo del eclipse de
sol y de luna; les ofreci algunas orientaciones como,
por ejemplo, que podrian utilizar pinturas, plastilina
0 yeso, ademas les proporcioné materiales. A los del
tercer ciclo les pedi que generaran ideas de cémo
podrian construir un modelo en el que presentaran
los componentes del sistema solar, y les ofreci
material de redso para que, de esta manera, se
fortaleciera su flexibilidad utilizando el material de
distintas formas.

Los resultados obtenidos, de acuerdo con la
evaluacion formativa, fueron los siguientes: los
alumnos de primero y segundo lograron disefiar y
elaborar un modelo en el que observaron con todos
los sentidos, participaron y asimilaron, mediante
procesos de reproduccion, de imaginacion y de
cambio, las caracteristicas del sol, la luna vy las
estrellas, con lo que se favorecio la curiosidad v la
elaboracion. El modelo hecho por los alumnos de
tercero y cuarto grados, en el que se representd

la formacién de un eclipse de sol y de luna, resultd
original, tomando en cuenta que la originalidad “es
la aptitud para producir respuestas ingeniosas o
novedosas” (Alsinay Diaz, 2009, p. 24). Fue novedoso
porque tenfa movimiento y mostraba los dos
eclipses con solo mover de lugar un componente.
Los modelos construidos por los alumnos del
tercer ciclo fueron originales, ya que uno fue hecho
en tercera dimensién, otro tenia movimiento vy
representaba el sol con un foco, debido a que esta
estrella proporciona luz y calor.

Una de las Ultimas intervenciones focalizadas,
titulada “Dejando huella mediante un mural’, se
centré en el arte como una experiencia dinamica,
que tiene un papel vital en la educacién de los
alumnos. El dibujo y la pintura constituyeron un
proceso complejo en el que los nifios reunieron
diversos elementos de su experiencia para crear un
todo con un nuevo significado. Observé que en el
proceso de seleccion, interpretacion y reformacion
de esos elementos, los nifios dieron algo mas que
un dibujo y una pintura; proporcionaron una parte
de si mismos: lo que conocen, la manera en que
piensan y lo que sienten. Cabe mencionar que en
esta estrategia se involucro a los padres de familia,
la docente y los alumnos de preescolar para que
fueran parte de la elaboracion del mural. Mas de
la mitad de las madres asistié para apoyar a sus
hijos. También estuvieron presentes la docente de
preescolar y sus alumnos.

Como actividad introductoria, solicité a los alumnos
que utilizaran la técnica de los dedos, es decir, que
realizaran combinaciones de colores utilizando las
manos y los dedos. Me di cuenta de que, para los
menores, el contacto con la pintura y sus colores
fue una experiencia que contribuyd mucho a su
creatividad porque, como lo refieren Lowenfeld
y Brittain (1980, p. 238), “la pintura para aplicar
con los dedos puede usarse para la expresion, sin
temor de que el nifio se vea mas solicitado por su
consistencia que por sus posibilidades como medio
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de expresion”. Observaba a los nifios y me percaté de que la técnica les aporto
muchos beneficios, por ejemplo, despertd la expresion artistica, el pensamiento
creativo y la imaginacion; potencié la autoestima; estimuld la coordinaciéon y
la psicomotricidad fina de manos y dedos; motivd el razonamiento espacial;
aumento las sensaciones tactiles, y facilité el conocimiento de distintas texturas
y colores.

Como siguiente actividad, elegimos los temas que deseaban plasmar en el
mural. Después realizaron dibujos en una de las paredes de acuerdo con los
temas elegidos. Finalmente pintaron el mural, con apoyo de las madres de
familia, la docente de preescolar y sus alumnos. Durante el desarrollo de la
clase observé que los menores se mostraban interesados y expresaban sus
sentimientos y su propia sensibilidad artistica; ademas, que utilizaron diversas
modalidades técnicas al momento de pintar, ya que algunos pintaron con
audacia, otros de manera espontanea y otros se fijaron mas en los detalles y se
concentraron en el delineamiento de las formas. Estas técnicas son parte del
proceso creativo; cada alumno las utiliza segiin sus necesidades. Me di cuenta
de que la interaccion entre los compafieros les permitié compartir y mejorar las
técnicas, por lo cual pasaron de un primer nivel, que es el plano expresivo, al
segundoy al tercer nivel, que son el productivo y original.

Observé gue los menores del primero, segundo y tercer grados establecieron
colores definidos paralos objetos; por ejemplo, la zanahoria anaranjada, la palma
verde, entre otros. Esto indica un desarrollo progresivo del proceso intelectual
del nifio. Por su parte, los alumnos de cuarto, quinto y sexto grados gozan con
los colores y son capaces de una mayor sensibilidad hacia las diferencias y
semejanzas; por ejemplo, distinguen que el verde de un arbol es distinto del
verde del césped. Capturé estas acciones de los alumnos gracias al proceso de
investigacion del tema de estudio.

En la elaboracion del mural, comprobé que los discentes favorecieron la
formacion de una identidad y una transformacion social, pues, como refiere
Torres (2010), “la educacion es un proceso de construccion de identidades.
En educacién artistica, ver, interpretar y hacer objetos artisticos son medios
de formacion de identidades, porque nuestro aprendizaje modifica nuestra
identidad subjetiva”(2010, p. 9). Fue asi porqueles dialos alumnos la oportunidad
de ver y expresarse por si mismos a través de la pintura y les ofreci un clima en
el que pudieron mostrar su yo con confianza, sin miedo o vergtienza.
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Este ultimo analisis de la practica me permitié hacer un alto en la sistematizacion
de mi intervencion focalizada, en la que comprobé que es en un ambiente de
respeto, libertad para expresarse y para poner en practica sus ideas donde
se crea un clima favorable para la creatividad, que, en conjunciéon con las
estrategiasy las técnicas aplicadas, favorecieron en gran medida el desarrollo del
pensamiento creativo de los nifios, que posibilité la mejora de los aprendizajes
de cada uno de los grados.

) Evaluacion final

En este subapartado muestro los resultados de la heteroevaluacion,
coevaluacién y autoevaluacion diferenciada para cada ciclo escolar de las
estrategias aplicadas en el aula multigrado a favor del pensamiento creativo

mediante la expresion artistica.

Figura 1. Evaluacion diagndstica y final de los niveles de

creatividad social
Niveles del pensamiento creativo
85%
62%
29%
15%
9%
=
Expresivo Plano productivo Plano productivo
Diagnéstico B Evaluacion final

Fuente: Elaboracién propia.
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En cuanto a la valoracion de la creatividad social, en la grafica 1 se representan
los avances, que fueron significativos en la mayoria de los alumnos. La evaluacion
final evidencia que 62 por ciento de los educandos se encuentra en el segundo
nivel, que es el plano productivo; 29 por ciento, en el tercer nivel, que es plano
original, y nueve por ciento, en el primer nivel, que es el plano expresivo.
Ello indica que seis alumnos transitaron del segundo al tercer nivel, tres se
mantuvieron en el nivel expresivo y diez avanzaron del primero al segundo nivel.
De los 18 que se encontraban en el nivel expresivo, solo dos se mantuvieron en
él, porque tenfan otras dificultades como no haber consolidado el proceso de
lectoescritura y algunas situaciones familiares complicadas.

Considero que los progresos fueron significativos, no solo por los conocimientos
y habilidades desarrollados, sino también por los cambios de actitudes que
mostraron los alumnos durante la aplicacion de las estrategias; de ser alumnos
pasivos, timidos e inseguros a ser activos, responsables, seguros, con apertura
al cambio y participativos.

Ademas, los alumnos mejoraron sus procesos del pensamiento creativo, la
expresion por medio de los sentidos, la preservacion critica de identidades
culturales y la transformacion social al interactuar con su medio fisico, sus
compafieros, la docente y los padres de familia.

Respecto de mi intervencion docente, se han efectuado avances, ya que, a
través del proceso investigativo, orienté a los alumnos en el uso de diversas
habilidades y técnicas a fin de que avanzaran en la expresion artistica mediante
la construccion de juguetes, modelos y la elaboracién de un mural; ademas,
favoreci mis competencias profesionales mediante el disefio, la aplicacion y la
evaluacion de estrategias focalizadas acerca del pensamiento creativo, con la
intencion de mejorar el aprendizaje de los alumnos.

DISCUSION

Ala luz de la fundamentacion tedrica, los resultados demuestran que el disefio,
la aplicacion y la evaluacién de estrategias didacticas innovadoras y situadas
mejoran el pensamiento creativo de los alumnos y profundizan las expresiones
artisticas, tantas veces ignoradas o relegadas a la periferia del curriculum
educativo. Asimismo, confirmo que introducir la ensefianza de las artes es un
aspecto esencial en el desarrollo de las habilidades del pensamiento creativo.
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De acuerdo con la premisa de la investigacion sobre la importancia de las artes
visuales en la educacion en Chile, hecha por Cardenas y Troncoso (2014), es
necesario:

[...] enfatizar que los diferentes lenguajes de las artes visuales: dibujo,
pintura, escultura, fotografia y grabado entre otros medios de expresion,
contribuyen esencialmente a la comprension, representacion vy
acercamiento de las realidades humanas y a la capacidad que posee el
ser humano de imaginar, simbolizar y crear (2014, p. 199).

En la investigacion utilicé varios lenguajes de las artes visuales, pero mi reto es
incursionar en otros medios de expresion como la escultura y el grabado.

El hecho de que los padres de familia hayan tenido poca participacion en esta
ocasion no limita mi conviccion de que, desde mi perspectiva, el papel de los
padres es de suma relevancia en el desarrollo de la curiosidad infantil siles brindan
a los nifios la ocasion de explorar y cuestionarse sobre lo que hay a su alrededor.

Eneste trabajo se abre una nueva linea de investigacién acerca de la participacion
de los padres de familia, quienes tienen un papel indispensable en el desarrollo
de la curiosidad, que es basica en el pensamiento creativo. Considero que su
participacion se centraria en escuchary responder con franqueza y expresiones
sencillas las preguntas que plantean sus hijos, pero no dejarlos con dudas,
porque en el futuro ya no los motivaran a hacer preguntas, pues no obtuvieron
respuestas. Ademas, pueden apoyarlos en el uso de técnicas como el dibujo y
la pintura para que avancen en las expresiones artisticas. De esta manera, tanto
los padres de familia como los docentes tenemos el compromiso de colaborary
ofrecer una educacion de calidad que potencie los procesos creativos.

Por otra parte, logré transformar mi practica, porque a través de la busqueda
constante, lainnovaciony un trabajo creativo valoré procesos y productos como
la elaboracion de juguetes, la construccion de modelos y la produccion de un
mural, de los cuales los educandos fueron los beneficiados directos, a quienes
se les brindé apoyo, confianza y libertad para desenvolverse en la escuela y en
el aula.
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La contribucidon pedagdgica de esta investigacion radica en la importancia
de incorporar la expresion artistica en el medio escolar porque favorece el
desarrollo intelectual y sensorial de los nifios y despierta en ellos una mayor
exigencia, con lo cual se favorecen sus potencialidades, utilizando de modo
eficaz los recursos individuales, grupales y los que proporciona el entorno en el
que se desenvuelven.

CONCLUSIONES

La investigacion demuestra que la expresion artistica, como experiencia, y las
obras u objetos artisticos, como relatos abiertos, permitieron a los educandos
pensar, imaginar y experimentar otros mundos a partir de las artes, lo cual se
refleja en la mejora de su pensamiento creativo. La propia originalidad de las
estrategias didacticas disefiadas, aplicadas y evaluadas, asi como los trabajos
creativos, en concreto, la construccion de juguetes con materiales de relso
para atender una necesidad de los educandos, la construccién de modelos
originales y la elaboracién de un mural por parte de los alumnos, padres de
familia, alumnos de preescolar y docentes, dan un giro interesante al trabajo
innovador que se puede realizar en las escuelas multigrado.

Otraconclusién del presentetrabajo es que los docentestenemos el compromiso
de ofrecer materiales y espacios en los que se estimule la comunicacion,
la sensibilidad y la expresion de los menores para que, de manera gradual y
progresiva, vayan adquiriendo un perfil artistico. Estoy convencida de que el
pensamiento creativo, como cualquier otra habilidad, puede ser aprendido y
desarrollado, pero requiere de practica en cada una de las aulas.
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