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PROLOGO

A partir de septiembre de 2019, nuestra revista, Educando para Educar, ingreso en
el Directorio del Sistema Regional de Informacion en Linea para Revistas Cientificas
de América Latina, el Caribe, Espafia y Portugal, Latindex. Este directorio ofrece
un catdlogo de revistas cientificas que cuentan con los mas altos estandares
de calidad, con el objetivo de difundir y hacer mas accesibles sus contenidos,
dotandolas de mayor visibilidad y cobertura internacional. Este tramite se concretd
gracias a la obtencion del nimero internacional normalizado para publicaciones
periddicas, ISSN 2683-1953, en la modalidad via red de computo, otorgado por el
Instituto Nacional del Derecho de Autor (INDAUTOR), gestion apoyada desde sus
inicios por las autoridades educativas de la BECENE, doctor Francisco Hernandez
Ortiz y doctora Elida Godina Belmares, con quienes estamos sumamente
agradecidos por la confianza depositada en este equipo editorial. Integrarnos a
Latindex representa un logro mas en la historia de la revista, que ayudara, entre
otras cosas, a que los autores de los articulos publicados conformen redes de
colaboracion con personas interesadas en sus investigaciones.

Respecto al presente ejemplar, integrado por ocho colaboraciones, es importante
destacar que cuenta con un articulo mas que los ejemplares que le anteceden.
Son diversas las razones que motivaron al comité editorial a realizar este cambio;
sin embargo, sobresalen dos. La primera de ellas es que Educando para Educar se
ha posicionado entre la comunidad académica, por lo que cada dia son mas los
articulos que aspiran a ser publicados en este espacio. La segunda razén tiene que
ver con los criterios de evaluacion del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia
(CONACYT), por lo que con este nimero de articulos publicados podemaos cumplir
uno mas de los criterios de evaluacion, considerando en un futuro formar parte
de su Sistema de Clasificacion de Revistas Mexicanas de Ciencia y Tecnologia.



En cuanto a los articulos de este numero, “Las aportaciones de la teorfa de la
actividad para la ensefianza” ofrece una vision didactica y dinamica del proceso
de ensefianza y aprendizaje centrada en la transformacion del maestro y del
estudiante desde una actividad en la que estudian y se forman de manera
simultdnea. Ademas, este ejemplar contiene tres investigaciones desarrolladas en
el nivel de educacion superior; una de ellas desde el empleo de las tecnologias de
lainformaciony la comunicacion (TIC) como un medio para favorecer la interaccion
y la colaboracion desde el mismo curriculo. Otra aborda el tema de la inclusion
educativa en un espacio de posgrado, en la cual se examinan estrategias de
intervencion que propician practicas docentes inclusivas. La tercera investigacion
ahonda en los estereotipos de generd en las perspectivas del profesorado y
estudiantado normalista sobre la influencia de la construccion sociocultural de
género en las matematicas escolares.

Asimismo, este numero de Educando para Educar contiene investigaciones
desarrolladas en el nivel de educacion primaria. Una de ellas comparte cémo
reflexionar en el aula acerca de los estereotipos y la deconstruccion de estos,
con objeto de favorecer un desarrollo integral de nifias y nifios, incitandonos
a valorar y renovar la practica docente desde un enfoque de género para una
educacion inclusiva y equitativa. Otra investigacion versa sobre el disefio de una
estrategia de intervencion basada en organizadores graficos para favorecer el
pensamiento critico y creativo en los nifios de este nivel educativo. Por ultimo,
los resultados expuestos en “Uso de la tecnologia en el aprendizaje adaptativo:
propuesta para favorecer la resolucién de problemas matematicos en primaria”
incitan a pensar en el uso de las tecnologias de la informacion y comunicacion en
contraste con los métodos algoritmicos tradicionales, asi como la importancia
de su disefio y planificacion.

Deseamos que este ejemplar de Educando para Educar sea de su completo interés
y que encuentre en él la posibilidad de generar una red de colaboracién sobre
algunas de las tematicas abordadas por nuestros autores.

Ma. de Lourdes Garcia Zdrate
Coordinadora editorial
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LAS APORTACIONES DE LA TEORIA DE LA ACTIVIDAD PARA

LA ENSENANZA

THE CONTRIBUTIONS OF THE THEORY OF ACTIVITY TO EDUCATION

Fecha de recepcion: 9 de abril de 2019.
Dictamen 1: 30 de abril de 2019.
Dictamen 2: 2 de mayo de 2019.

RESUMEN

La teoria de la actividad ofrece una vision dialéctica
y dindmica del proceso de la ensefianza escolar que
se enfoca en el analisis de su estructura, objetivos
y los roles de los participantes. En lugar de un
anadlisis aislado de la participacion pedagodgica y
del estado psicoldgico de los nifios, se pretende
estudiar la conformacién de un proceso interactivo
de la ensefianza-aprendizaje que necesariamente
incluye a ambos participantes: nifios y maestros.
En el articulo se exponen las posibilidades para
evaluar al proceso de la ensefianza-aprendizaje se
pueden analizar, evaluar y conformar sus elementos
constitutivos. Se discute el rol del adulto en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como las
necesidades claves de la preparacion del personal
educativo para diversos niveles. Se concluye que
la teoria de la actividad puede servir como base
tedrico-metodoldgica para la formacion de los
docentes y la investigacion educativa dedicada a la
organizacion el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Palabras clave: ensefianza, evaluacion, formacién
docente.

Yulia Solovieva

ABSTRACT

The theory of activity offers a dialectical and dynamic
vision of the school teaching process by focusing on
the analysis of its structure, objectives and the roles of
the participants. Instead of an isolated analysis of the
pedagogical participation and psychological status
of children, it is intended to study the conformation
of an interactive teaching-learning process that
necessarily includes both participants: children
and teachers. The article exposes the possibilities
to evaluate the teaching-learning process and to
analyze, evaluate and shape its constituent elements.
The role of the adult in the teaching-learning
process is discussed, as well as the key needs of the
preparation of educational staff for various levels.
It is concluded that the theory of activity can serve
as a theoretical-methodological basis for teacher
training and educational research dedicated to the
organization of the teaching-learning process.

Keywords: teaching, evaluation, teacher training.
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INTRODUCCION

Actualmente, la teorfa de la actividad puede considerarse una concepcién que
continua lalinea de la aproximacion histérico-culturalintroducida enla psicologia
por Lev Semidnovich Vigotsky y desarrollada por sus seguidores. La teorfa de
la actividad ofrece una vision dialéctica y dinamica del proceso de la ensefianza
escolar que se enfoca en el analisis de su estructura, objetivos y los roles de los
participantes. En lugar de un andlisis aislado de la participacion pedagogica y
del estado psicolégico de los nifios, se pretende estudiar la conformacion de un
proceso interactivo de la ensefianza-aprendizaje que necesariamente incluye a
ambos participantes: los nifios y el adulto (profesor). El método fundamental de
estudio del proceso de ensefianza-aprendizaje, desde la teoria de la actividad,
es de caracter formativo. Vigotsky, a este método, lo llamd método genético-
experimental. Los exponentes de la teorfa de la actividad lo denominan método
del experimento formativo.

En este articulo propongo que este es un método formativo que conduce a
la transformacién de todos los participantes, como son los alumnos vy los
maestros. Lo anterior significa que todos los aspectos de la actividad de
ensefianza-aprendizaje se estudian y se forman de modo simultaneo. Se trata
también de la actividad compartida, reflexiva y voluntaria. Dicha vision se basa
en la comprension tanto del lugar especifico del aprendizaje escolar como
de la actividad rectora, cuyo objetivo es la formacién de conceptos tedricos a
través de la actividad dividida entre los alumnos vy el profesor. En el proceso de
ensefianza-aprendizaje se pueden analizar, evaluar y conformar los elementos
constitutivos de este: la necesidad, el motivo, el objeto, el objetivo y la base
orientadora de la accion intelectual.

El elemento clave de esta actividad es la base orientadora de la accién intelectual
que puede conducir a la formacién de los conceptos tedricos. De esta forma,
desde la teoria de la actividad, en este articulo se introduce el concepto de
aprendizaje escolar dirigido, que se contrapone al aprendizaje espontaneo
no especifico y al aprendizaje empirico. Este Ultimo tipo de aprendizaje tiene
lugar durante toda la vida del sujeto, desde la infancia temprana, y permite
la adquisicion de los conceptos cotidianos y de las acciones practicas. En
contraste, el aprendizaje escolar dirigido posibilita la introduccion y la formacion
por etapas de las acciones intelectuales, junto con los conceptos tedricos que
se aplican en dichas acciones del alumno.
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Desde este enfoque, propongo que la materia escolar se considere como un
sistema de acciones intelectuales con los conocimientos. En este sistema, os
conocimientos se forman bajo la orientacion y la participacion activa del adulto
por la via de lo general a lo particular. El proceso de aprendizaje es visto como
una actividad de los alumnos que presupone la interiorizacion gradual de las
acciones correspondientes desde la accidon material y materializada hasta
la accion verbal mental. De acuerdo con la aproximacion de la teorfa de la
actividad, el proceso escolar de ensefianza-aprendizaje debe tomar en cuenta la
estructura psicoldgica de la actividad, que incluye los siguientes componentes:
motivo, objetivo, base orientadora de la accién, operaciones y medios,
resultado. El componente de la base orientadora de la accion es fundamental
para la ensefianza contemporanea, asi como para la posibilidad de construir el
pensamiento activo en los alumnos. Se discute el rol del adulto en el proceso
de enseflanza-aprendizaje, asi como las necesidades clave de la preparacion
del personal educativo para diversos niveles. Se concluye que la teoria de la
actividad puede servir como una plataforma tedrico-metodoldgica sdlida tanto
para la preparacion de los docentes en todos los niveles como para el trabajo
de formacion, investigacion educativa y la ensefianza-aprendizaje que garantice
positivamente el avance conceptual de los alumnos.

El objetivo de este articulo es exponer de modo breve las aportaciones
generales de la teorfa de la actividad al campo de la ensefianza-aprendizaje,
como una alternativa sélida que haga posible la modificacion del sistema
educativo de acuerdo con las necesidades de sus agentes en la actualidad.
Segln esta teorfa, el proceso de ensefianza-aprendizaje es considerado un
proceso dinamico y dialéctico que incluye a ambos participantes o agentes
sociales: profesores y alumnos.

La teorfa de la actividad incluye la consideracion de los elementos estructurales
de cada actividad, tales como el objeto y el objetivo de la actividad, el motivo,
las operaciones y la base orientadora. Al mismo tiempo, la teorfa de la actividad
permite ver todo el proceso como un sistema, en el cual participan activamente
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sus agentes sociales. En este sistema, el movimiento
debe obedecer a la logica de presentacion de
conceptos tedricos de una forma espiral partiendo
de los conceptos mas generales hacia los conceptos
mas particulares. Con ello, los conceptos generales
se consideran como introductorios; los conceptos
particulares, como secundarios 0 mas especificos.
Dichos conceptos solo se pueden introducir en
formas de acciones grupales y compartidas en
SuU ejecucion entre los maestros y los alumnos.
De acuerdo con la teorfa de la actividad, surge
la necesidad de conocer en detalle el contenido
de cada materia escolar tanto para reorganizarlo
como para establecer las formas mas 6ptimas de
comunicacion y colaboracion entre los profesores y
sus alumnos en las sesiones escolares.

Paraexponer los alcances de estateorfa es necesario
contrastar las propuestas de esta con las visiones
que predominan hoy en el ambito de la ensefianza.
El problema de los métodos de ensefianza en la
escuela primaria es, sin duda alguna, uno de los
problemas mas importantes e inquietantes en
el sistema educativo. Desafortunadamente, la
seleccion de los métodos utilizados en la escuela
primaria no se basa en los avances contemporaneos
de la pedagogia y de la psicologia, sino en lo que
esta de "moda” en otros paises o en decisiones de
naturaleza politica. Se trata de una organizacion de
ensefianza emplrica y tradicional que no implica una
participacion reflexiva de los docentes, no requiere
de una constante actualizacién de conocimientos ni
de la comprension de su papel en el aprendizaje y el
desarrollo de los escolares.

FORMAS TRADICIONALES DE ENSENANZA

Recordemos brevemente los tipos de ensefianza.
Uno de ellos es el que se puede denominar
ensefianza “tradicional” o “clasica’, que establece
que el protagonista del proceso educativo es
el profesor, como figura central y autoritaria (y,
algunas veces, represiva), y el método basico que

garantiza el aprendizaje consiste en la repeticion,
la reproduccién y la memorizacién de datos. El
maestro desempefia el papel de expositor de los
temas de acuerdo con el contenido del programa
establecido, y los métodos didacticos se basan en
las explicaciones del profesor. Podemos resumir
que este tipo de escuela se fundamenta en la teoria
psicoldgica conductual, en la que el proceso de
aprendizaje se describe en términos de estimulos y
respuestas. En este proceso, los alumnos participan
como receptores pasivos de la informacién que se
les expone y deben reaccionar segun las normas
establecidas por la escuela y el maestro. El éxito
escolar del alumno se valora por su capacidad
de memorizar, recordar y reproducir la mayor
cantidad de informacion. La evaluacion consiste en
examenes, cuya realizacién es estricta, no permite
modificaciones en su formato, no considera la
participacion colectiva ni las ayudas a los alumnos.
En este modelo “tradicional”, la relacion entre el
desarrolloylaensefianzareside en quela ensefianza
se debe basar en el nivel del desarrollo madurativo
del nifio, es decir, solo es posible ensefiarle al nifio
cuando esté listo.

Desde el punto de vista de las teorfas psicolégicas,
dicha propuesta de ensefianza es respaldada
por la teorfa conductista, cuyo principal objeto de
analisis es la conducta. La conducta se expresa en
las manifestaciones externas, que son observables,
registrables y medibles. Esta teorfa plantea que las
conductas del nifio, en forma de las tareas que se le
asignan, se despliegan bajo la presencia de premios
0 castigos. Se presupone que cualquier conducta
puede ser formada en cualquier nifio si se le ofrecen
suficientes repeticiones de las informaciones que se
le solicitan con las correspondientes variaciones de
los premios y castigos.

En esta postura, los procesos de ensefianza y el
desarrollo del alumno son paralelos y deben ser
estudiados por disciplinas diferentes: la pedagogia
estudia la ensefianza, mientras que la psicologia
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estudia el aprendizaje como un proceso propio del
alumno que no depende de la pedagogia, sino de
las formas de reforzamiento que el pedagogo utilice.

En la forma alternativa de este tipo de ensefianza,
a la se le puede denominar ensefianza “activa”, se
admite que el aprendizaje es un proceso activo y
se realiza a través de la interaccion del nifio con
el medio, sobre la base de la motivacion personal
de acuerdo con su naturaleza y sus posibilidades
iniciales. Se puede afirmar que en la base de esta
escuela se encuentran ideas psicoanaliticas y de
la psicologia contemporanea de la personalidad.
De acuerdo con el principio de autorrealizacién
propia e independiente, se sostiene que cada nifio
es creativo por naturaleza y que solo necesita de
las condiciones correspondientes para que sus
potencialidades se realicen. Los métodos basicos
en esta escuela consisten en la organizacion de
diversos tipos de juegos con contenidos libres
y variados, la solucion de problemas que no
requieren de una particular sistematizacion, las
experimentaciones y actividades libres, segun el
gusto y el interés de los mismos nifios, mientras
que el profesor participa con el papel de animador
o facilitador. Los maestros respetan la personalidad
y la individualidad de los alumnos, y el tipo de
comunicacion es democratico, cuya figura principal
es el nifio mismo. El éxito escolar del alumno se
valora por su supuesta creatividad y espontaneidad.

En este caso, podemos decir que la ensefianza
coincide totalmente con el desarrollo del nifio, y la
escuela solo le proporciona las condiciones para
que despliegue sus habilidades internas. En el
caso extremo, el estudio particular de los temas
pedagdgicos no se hace necesario y se sustituye
por los estudios de los aspectos comunicativos y
motivacionales de los alumnos.

Desde el punto de vista psicolégico, este segundo
tipo de enseflanza se basa en una postura
constructivista y, en parte, en la postura humanista.
La postura constructivista se enfoca mas en las
formas de facilitacion del conocimiento, mientras
que la postura humanista se enfoca en la vida
emocional interna del nifio.

A pesar de las diferencias, la ensefianza tradicional
y la ensefianza activa no logran modificar a fondo
el proceso de ensefianza-aprendizaje. En el caso
de la ensefianza tradicional, la memorizaciéon no
conduce, en ningun sentido, a la adquisicién de los
conocimientos tedricos. En el caso de la ensefianza
activa, se trata de un proceso no controlado de
aprendizaje, debido a que ningln nifio podra elegir
y comprender con certeza qué le conviene aprender
y qué se puede excluir del programa. En ambos
casos, se llega a la exclusion total de los conceptos
cientificos de los programas de ensefianza, asi como
a la consideracion de la orientacion de sus variantes
en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Tanto
en la escuela tradicional como en la interactiva, la
ensefianza y el aprendizaje son sucesos empiricos
y casuales o biolégicamente determinados (Piaget,
1952; Piaget, 1954). En cada situacion educativa,
se inicia con ejemplos concretos o con definiciones
concretas, para memorizarlos (en la ensefianza
clasica) o para observarlos activamente (en la
ensefianza activa).

Ante esta situacion educativa, la ensefianza siempre
parte de un conocimiento particular simple (un dato,
una definicién, un ejemplo), pasa a otro conocimiento
particular simple o un poco mas complejo, luego a
otro siguiente un poco mas complejo, etcétera. En
algunos casos, es posible llegar a alguna posicion
0 premisa tedrica general. Como resultado de esta
forma de ensefianza, la mayoria de los alumnos no
logra formar una vision sistémica y organizada acerca
de la materia que se estudia.

Lo anterior implica que la escuela primaria no
establece ningun tipo de objetivo para la edad escolar
ademas del trabajo de acuerdo con el programa
de cada institucion. Nunca se establece el objetivo
psicolégico del desarrollo de los alumnos: ellos nunca
logran llegar a una vision tedrica del mundo, lo cual
constituye uno de los objetivos de la ensefianza en
la escuela primaria (Davidov, 2008). Dicho objetivo no
figura entre los objetivos de la ensefianza, mientras
que, precisamente, este se plantea como objetivo
psicolégico central en la edad escolar por parte de los
exponentes de la teorfa de la actividad (Davidov, 2008;
Talizina, 2009; Talizina, Solovieva y Quintanar, 2017).
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TEORIA DE LA ACTIVIDAD COMO ALTERNATIVA

La teorfa de la actividad se puede considerar como una alternativa que hace
posible modernizar y reformar por completo el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Esta teoria se relacionay se origina en el enfoque histérico-cultural,
cuyo fundador es Vigotsky (1995).

En esta aproximacion, se establece una relacion distinta entre los procesos
de ensefianza y desarrollo. Vigotsky determina la existencia de una estrecha
relacion entre los procesos de ensefianza y aprendizaje, pero estos procesos
no coinciden (Vigotsky, 1991). Este autor sefiala que la ensefianza determina el
desarrollo y conduce hacia él. El desarrollo del nifio depende realmente de la
forma de ensefianza y del método elegido por los maestros. En otras palabras
aplicadas al tema de ensefianza-aprendizaje: “asi como es la ensefianza, sera el
desarrollo del nifio”.

Dicha posicion implica los efectos posibles, tanto positivos como negativos,
de la ensefianza escolar. Desgraciadamente, con frecuencia predominan los
efectos negativos, en especial en niflos que presentan diversas complicaciones
derivadas de las condiciones sociales y organicas de su desarrollo previo a la
edad escolar (Solovieva y Quintanar, 2018).

En la actualidad, en la escuela se ensefia de manera limitada, confusa, sin
orientacion, sin sistematizacion, sin trabajo sélido dedicado a la formacion de
conceptos por etapas que corresponden a la concepcién de la formacion de
la accion por etapas hasta llegar a la accion mental (Galperin, 2000). Toda la
ensefianza actual se basa en la memorizacion, con presentacion de escasos
ejemplos de ciertos fendmenosy datos, o cual conduce a resultados precarios en
la adquisicion de conceptos y la exigua posibilidad de aplicacion en las acciones
intelectuales independientes del nifio. Los conceptos cientificos practicamente
estanausentesenelprogramay, enconsecuencia, enlosalcancesdelosalumnos.
La ensefianza empirica solo puede conducir a la formacion de conceptos
empiricos. La ensefianza poco sistematizada conduce a conocimientos poco
sistematizados. La ensefianza limitada conduce a conocimientos limitados.
En los trabajos experimentales de los seguidores de Vigotsky se sefiala con
claridad que del adulto depende qué tipo de conceptos adquirira el nifio y con
qué grado de éxito, estabilidad, generalizacion y funcionalidad (Talizina, 2009;
Solovieva, 2004; Solovieva, 2014).

Veamos cOmo se organiza este proceso de ensefianza-aprendizaje de acuerdo
con su objetivo y su método. En la escuela primaria, los maestros deben
comprender necesariamente cual es el objetivo que ellos deben alcanzar en el
proceso de su ensefianza, asi como cual es el método que mas les sirve para
alcanzar dicho objetivo.
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Ahondemos en lamanera en que se puede establecer unarelacion entre objetivo
y método de la ensefianza escolar, para ayudar a los maestros a establecer
una adecuada metodologia de la ensefianza y llevarla al nivel apropiado de la
didactica para cada materia escolar particular. El objetivo del proceso educativo
en la escuela, de acuerdo con la aproximacion de Vigotsky y sus seguidores, es
la introduccion y la adquisicion de conceptos cientificos de las ciencias basicas:
LingUfstica, Matematicas, Ciencias Sociales y Naturales (Davidov, 2000). Para
alcanzar este objetivo es necesario diferenciar entre conceptos cotidianos
(empiricos) y cientificos (tedricos).

Los conceptos cotidianos los adquiere el nifio en la infancia preescolar durante
la participacion en diversas actividades no especificas como juegos, paseos,
observaciones, aseo, actividades practicas y artisticas. Las caracteristicas
empiricas de los objetos se descubren de inmediato mediante el contacto fisico
con ellos (debemos sefialar que este conocimiento puede ser rico o pobre, lo
cual depende de la organizacion adecuada del trabajo en las instituciones de
educacion preescolar, que es un tema aparte). Un concepto empirico puede
existir de manera aislada sin ninguna relacién con otros conceptos.

Adiferencia de los conceptos cotidianos, los conceptos tedricos siempre forman
sistemas complejos, y no se adquieren a través de la simple interaccion con
los objetos. Si esto fuera asi, la humanidad no habria necesitado de la ciencia.
Con frecuencia se piensa que los conceptos tedricos se construyen de manera
espontanea, sobre la base de la experiencia cotidiana del nifio.

Desde la teoria de la actividad que sigue las ideas expuestas por Vigotsky, se
debe establecer una “ruptura” entre los conceptos cotidianos y los cientificos
(Vigotsky, 1995). Esta ruptura es absolutamente necesaria, porque los conceptos
“cientificos no crecen desde los conceptos cotidianos”, sino que se introducen
en especifico a partir de acciones especiales y dirigidas por el maestro.

Para la formacién apropiada de los conceptos tedricos, el adulto tiene que
presentar con claridad los componentes de las caracteristicas esenciales del
concepto con el que trabaja en un momento dado del proceso educativo. De esta
forma, es necesario que los maestros comprendan y transmitan a los alumnos
que las caracteristicas esenciales de los conceptos cientificos son el resultado
de procesos de abstraccion y generalizacion de las diversas caracteristicas de
los objetos y fendmenos del mundo, pero que no todas estas caracteristicas
forman parte del concepto cientifico. Debido a lo anterior, la formacion de los
conceptos tedricos requiere de esfuerzo intelectual particular, en el cual el
profesor debe servir de gufa y orientaciéon para los alumnos.
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Si deseamos optar por una via menos dolorosa y
frustrante para los alumnos, debemos reconsiderar
toda la metodologia de la ensefianza y comprender
que esta requiere de una organizacion especial.
Ademas, la organizacion especial de la metodologia
de la enseflanza se debe considerar como un
proceso creativo, continuo y flexible, y que no puede
existir un final de este proceso, como no pude existir
un final en la creacién de la tecnologia y el arte en
la humanidad. La experimentacion y la innovacion
en la metodologia de la ensefianza deben ser
tratadas como algo permanente y dinamico. Estas
experimentacion e innovacion solo son posibles
bajo una adecuada comprension del concepto
de la orientacién como elemento de control de la
actividad de ensefianza-aprendizaje (Solovieva vy
Quintanar, 2018).

El objetivo de la ensefianza escolar es la introduccion
de los conceptos tedricos generales de las materias
basicas de la escuela primaria, sin importar con
qué nombre sean llamadas en cada escuela o en
cada region: materias exactas, materias linguisticas,
materias naturales y materias sociales. Todo ello
implica un disefio apropiado de las orientaciones
que deben ser incluidas y formadas para todas
estas materias en distintos niveles educativos.

Cuando el maestro trata de introducir conceptos
tedricosdebesaberqueexistenaccionesintelectuales
que les correspondan. La determinacion apropiada
de las acciones intelectuales correspondientes
tiene que ver con el método de sistematizacion de
las materias escolares, para lo cual se propone la
organizacion sistémica de la ensefianza-aprendizaje.
Los autores que mas han aportado al estudio y a
la aplicacion de estos métodos son psicologos
representantes de la teoria de la actividad (Elkonin,
1980; Talizina, 2009; Gaplerin, 2000; Leontiev, 1984;
Leontiev, 2003).

El método de organizacion sistémica del contenido
del proceso de ensefianza-aprendizaje parte “de
lo general a lo particular”. De acuerdo con este
método, en lugar de datos, fendbmenos o solucion
de ejemplosy problemas particulares, se le presenta
al alumno un sistema de la materia escolar con
su nucleo general. Dicho nucleo incluye algunos
conceptos generales que pueden ser comprendidos
también como conceptos clave. Decimos que se
trata de conceptos clave porque no son todos los
conceptos de una materia, sino aquellos sin los
cuales el alumno no podra avanzar ni comprender
nada en una materia dada de conocimientos. Se
puede decir que para identificar tales conceptos
es necesario identificar el nucleo de conceptos
generales, invariantes clave, esenciales, para cada
materia particular. Desde luego, tales conceptos
deben ser correctamente identificados para cada
materia.

Es evidente que los conceptos deben ser diferentes
para cada materia; por ejemplo, los conceptos
invariantes primarios clave que se utilizan en la
gramatica y en las matematicas son distintos. Los
conceptos invariantes para las matematicas son
los conceptos de numero y de sistema decimal
(Talizina, Solovieva y Quintanar, 2017), mientras que
para la gramatica lo son las categorias gramaticales
(Solovieva, 2015; Solovieva, 2016). La ensefianza de
cada materia debe iniciarse con la introduccién de
estos conceptos invariantes mediante la orientacion
del maestro y llevar a la formacién gradual que
garantice el uso de estos mismos conceptos en
las acciones intelectuales correspondientes a tales
conceptos en un area del conocimiento, hasta
lograr su interiorizacion por medio de las acciones
correspondientes de los alumnos (Talizina, 2009).
Todo lo anterior implica una forma particular de
interaccion y organizacion del trabajo con los
alumnos en las aulas.
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ORGANIZACION DE LA INTERACCION DE ACUERDO
CON LA TEORIA DE LA ACTIVIDAD

Acerca de la importancia del proceso de ensefianza-aprendizaje para el
desarrollo psicoldgico, Vigotsky (1991) escribié que la ensefianza puede
interferir de manera decisiva en el transcurso del desarrollo, debido a que las
funciones en el momento inicial del proceso de ensefianza-aprendizaje aun no
han madurado, mientras que la ensefianza puede organizar el proceso de su
desarrolloy, de este modo, determinar su destino. Segun la teorfa de la actividad,
esta premisa de Vigotsky significa que es necesario introducir y organizar las
acciones intelectuales desde la escuela primaria y continuar con su formacion
en los siguientes niveles educativos.

La mejor manera de ofrecer las acciones intelectuales consiste enla organizacion
de las acciones compartidas colectivas entre todos los participantes en el salén
de clases y evitar las acciones individuales de cada uno de ellos por separado.
Para promover de forma correcta las acciones intelectuales colectivas, los
maestros deben comprender que no cada conducta o movimiento de los
alumnos es una accion. La accién es un concepto de la teorfa de la actividad
dentro del area de la psicologia, y tiene que ver con la concepcion del desarrollo
histoérico-cultural del ser humano. La accién se comprende como una unidad y
elemento central de la actividad cultural (Solovieva, 2014).

La accion conserva todas las caracteristicas esenciales de la actividad y toda
su estructura, e incluye los elementos estructurales basicos: el motivo, el
objetivo, los medios de realizacion, la base orientadoray el resultado. Las partes
funcionales de la accién son la orientacién, la ejecucién, la verificacion y el control
(Galperin, 1998; Galperin, 2000; Talizina, 2009). Dicha idea es fundamental
para la organizacion de la ensefianza escolar, debido a que no puede existir
la ensefianza-aprendizaje sin acciones, es decir, los alumnos siempre deben
“hacer algo” (Talizina, 1984). Por otro lado, “hacer algo” no puede ser reducido a
escuchar lo que el maestro dice, copiar del pizarrény memorizar informaciones
que no se comprenden. Precisamente estas son las conductas que predominan
en la escuela el dia de hoy. En la teorfa de la actividad, las conductas y los
movimientos No son acciones porque no evidencian la presencia de un motivo.
Se trata, entonces, de evidencias conductuales, que pueden ser operativas o
mecanicas. Por el contrario, el elemento central de la accion y de la actividad
es su motivo (Leontiev, 1983; Leontiev, 1984). Es fundamental que los maestros
identifiguen el motivo cognoscitivo de sus alumnos como el elemento central de
sus acciones de aprendizaje escolar.
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En la concepcién de la actividad, lo que el alumno hace es lo que propicia la
ensefianza que ofrece el maestro. La mejor forma de organizar las acciones
del alumno es basarse en el principio sistémico de la estructura de una materia
escolar particulary en la teoria de la formacion de acciones mentales por etapas,
a la cual con frecuencia llaman proceso de interiorizacion o una de las lineas de
este proceso. Se trata, en dado caso, de lalinea de interiorizacion de las acciones
intelectuales. Todas estas actividades se realizan de forma grupal, con todos los
nifos de manera simultanea, por lo que no hay tareas individuales. En todas
las ocasiones, el adulto es otro participante y orientador de las actividades, las
cuales tienen una planeacion sistémica basada en el proceso de interiorizacion
desde el plano externo, lo cual garantiza el paso gradual al plano interno de la
accion del nifio.

En todas las materias que se imparten en la escuela primaria, se debe iniciar
con la reestructuracion total de las materias como sistemas de conocimientos.
Dichos sistemas se organizan de lo general a lo particular. Con lo general se
comprenden los conceptos nucleares basicos de cada materia (sistema de
conocimientos), junto con las acciones que implican el uso de los mismos
conceptos (Talizina, 2009). Los conceptos sistémicos nucleares deben ser
introducidos, desde el inicio de las materias escolares, dentro de las acciones
intelectuales correspondientes. Lo anterior significa que el maestro debe
conocer y utilizar la orientacion adecuada para la introduccion de las acciones
con los conceptos nucleares de Linguistica, Matematicas, Ciencias Sociales y
Naturales (Solovieva y Quintanar, 2018).

Por ejemplo, en la ensefianza de la lectura deben introducirse conceptos
lingUisticos generales como, por ejemplo, el sonido que se diferencia de la letra
(signo grafico), la accion que permite aplicar dicho concepto al andlisis de la
estructura delos sonidos de las palabras delidioma (Solovieva y Quintanar, 2018;
Solovieva, 2015). En los siguientes grados de la escuela primaria se agregaran
otros tipos de analisis del idioma: analisis gramatical, sintactico y morfoldgico
(Solovieva, 2016). El sistema de elementos que se someten al andlisis se amplia,
pero los aspectos nucleares de este permanecen y se repasan en todos los
afios de la escuela primaria.
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Los conocimientos tedricos iniciales adquiridos por los alumnos les deben
ayudar a penetrar en los aspectos mas complicados de las ciencias en los
grados escolares siguientes. En cada momento, el maestro debe elaborar las
orientaciones apropiadas para todos los conceptos y mostrar el uso de estos
en las acciones intelectuales. Por ejemplo, los conceptos linguisticos adquiridos
pueden ser utilizados durante el trabajo con la lectura y el andlisis de textos
literarios narrativos, artisticos y descriptivos (cientificos). La complejidad
estructural de los textos literarios se eleva de un grado de primaria a otro, y
se complejizan igualmente los elementos literarios que se analizan: contenido,
estructura y género literario (Solovieva, 2016). Al mismo tiempo, no es posible
utilizar los conceptos linguisticos en las acciones practicas cotidianas, lo cual se
establece frecuentemente como un objetivo determinante de toda la ensefianza
(Barriga Diaz, 2006). La postura tradicional nos dice que la ensefianza debe ser
practica; nosotros decimos que la ensefianza debe conducir al aprendizaje
que se forma como un proceso intelectual, reflexivo y voluntario. La accion
intelectual debe convertirse en el nlcleo central de las teorias educativas, asi
como la accion se ha convertido en el ndcleo central de la teoria de la actividad
(Solovieva, 2004; Solovieva, 2009).

La teoria de la actividad, de acuerdo con lo expuesto, permite justificar que la
elaboracion y aplicacion de métodos innovadores implican una formacion y un
aprendizaje constantes propios de los docentes de todos los niveles educativos.
La elaboracion de los métodos de ensefianza-aprendizaje no debe proceder
de forma cadtica y empirica, y no debe ser sometida a “modas”, sino debe ser
argumentada desde una teorifa sélida que subsuma el proceso de ensefianza-
aprendizaje en una vision global del desarrollo cultural del alumno (Davidov,
1996; Obukhova, 2006; Talizina, Solovieva y Quintanar, 2010). La participacion
del adulto orientador en este proceso es enorme, por lo cual se requiere de
una previa preparacion y de una participacion creativa constante. La teoria de la
actividad hace posible la comprensién del proceso educativo como un proceso
cultural creativo dialéctico.

23



BIBLIOGRAFIA

Barriga Diaz, F. (2006). £nsefianza situada: vinculo entre la escuela y la vida. Distrito Federal, México,
McGraw-Hill.

Davidov, V.V. (1996). La teoria de la ensefianza que conduce al desarrollo. Moscd, Rusia: INTER.

Davidov, V.V. (2008). Sesiones de psicologia general. Mosc(, Rusia: Academia.

Elkonin, D. (1980). Psicologia del juego. Madrid, Espafia: Pablo del Rio.

Galperin, P.Y. (1998). La actividad psicologica como ciencia objetiva. Moscu, Rusia: Instituto de Ciencias
Pedagdgicas y Sociales.

Galperin, P. Y. (2000). Cuatro conferencias sobre psicologia. Mosct, Rusia: Escuela Superior.

Leontiev, A. N. (1984). Actividad, conciencia, personalidad. Distrito Federal, México: Cartago.

Leontiev, A. N. (2003). Génesis de la actividad. En A. N. Leontiev. formacidn de la psicologia de la actividad (pp.
373-385). Moscu, Rusia: Sentido (Serie Clasica Viva).

Obukhova, L. F. (2006). Psicologia del desarrollo por edades. Moscd, Rusia: Escuela Superior.

Piaget, J. (1952). The origins of intelligence in the child. Nueva York, Estados Unidos: Norton.

Piaget, J. (1954). The construction of reality in the child. Nueva York, Estados Unidos: Norton.

Solovieva, Y. (2004). E desarrollo intelectual y su evaluacion. Una aproximacion histérico-cultural. Puebla de
Zaragoza, Puebla, México: Benemérita Universidad Autdnoma de Puebla.

Solovieva, Y. (2009). La unidad de analisis en la psicologfa histérico-cultural. En V. Feld y J. Eslava (eds.).
¢Hacia donde va la neurapsicologia? La perspectiva histdrico-cultural de Vigoisky y la
neuropsicologia (pp. 79-101). Buenos Aires, Argentina: Noveduc Libros.

Solovieva, Y. (2014). La actividad intelectual en el paradigma histérico-cultural. Distrito Federal, México: CEIDE.

Solovieva, Y. (2015). Estrategias introductorias del lengugje escrito en el idioma inglés. Distrito Federal,
México: Plaza y Valdés.

Solovieva, Y. (2016). Ensefianza del lenguaje escrito. Distrito Federal, México: Editorial Trillas.

Solovieva, Y., y Quintanar, L. (2018). Teorfa de Galperin: orientacion para psicologia y neuropsicologa.
En I. Beltrdn Ndfiez y B. Leite Ramalho (eds.). Galperin y la teoria de la formacidn planeada por
etapas de las acciones mentales y de los conceptos. Investigaciones y las experiencias para una
ensefianza innovadora. Sdo Paulo, Brasil: Mercado de Letras.

Talizina, N. F. (1984). La direccion del proceso de asimilacion de conocimientos. Mosc(, Rusia: Universidad
Estatal de Mosc.

Talizina, N. F. (2009). La teoria de la actividad aplicada a la ensefianza. Puebla de Zaragoza, Puebla, México:
Benemérita Universidad Autonoma de Puebla.

Talizina, N. F.; Solovieva, Y., y Quintanar, L. (2010). La aproximacidn de la actividad en psicologia y su relacion
con el enfoque historico-cultural de L. S. Vigotsky. Novedades Educativas, 22(230): 4-9.

Talizina, N. F.; Solovieva, Y., y Quintanar, L. (2017). £nsefianza de las matemdticas desde la teoria de la
actividad. Distrito Federal, México: CEIDE.

Vigotsky, L. (1991). Obras psicoldgicas escogidas. Tomo 1. Madrid, Espafia: Visor.

Vigotsky, L. (1995). Obras psicoldgicas escogidas. Tomo 3. Madrid, Espafia: Visor.

Vigotsky, L. (1996). Obras psicoldgicas escogidas. Tomo 4. Madrid, Espafia: Visor.

24 Educando para educar * Afio 20. NUm. 37 * Marzo-agosto 2019



PRACTICAS DOCENTES A FAVOR DE LA ATENCION A LA DIVERSIDAD

EN EDUCACION SUPERIOR

TEACHING PRACTICES FAVORING ATTENTION TO DIVERSITY IN

HIGHER EDUCATION

Fecha de recepcion: 31 de enero de 2019.
Dictamen 1: 9 de abril de 2019.
Dictamen 2: 13 de abril de 2019.

RESUMEN

El objetivo de la investigacién que da origen a este
articulo fue comprender las concepciones que
subyacen en los formadores de docentes acerca de
la atencioén a la diversidad en sus practicas docentes
en un programa de maestria. Los referentes
tedricos en los que se contextualiza la educacion
inclusiva van desde las politicas educativas en el
marco internacional hasta los referentes de Ainscow
y Booth (2011) y Echeita (2014). Esta investigacion
cualitativa con enfoque interpretativo consistio
en una entrevista semiestructurada aplicada a
los formadores de docentes y sus estudiantes. La
informacion obtenida de esta entrevista se analizd
a través de unidades hermenéuticas. Los resultados
muestran que los formadores de docentes no
identifican los conceptos de atencién a la diversidad
desde la literatura, sin embargo, sus estudiantes
sefialan que estos dan lugar a procesos de atencion
a la diversidad en su practica docente por un trato
amable y la organizacion de la clase centrada en las
necesidades de los alumnos.

Palabras clave: practica docente, atencion a la
diversidad, educacién superior.
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ABSTRACT

The objective of the research that gives rise to this
article was: to understand the conceptions that
underlie teacher educators, concerning attention
to diversity, in their teaching practices in a master
degree program. The theoretical referents in which
inclusive education is contextualized range from
educational policies in the international framework
to the works of Ainscow and Booth (2011) and
Echeita (2014). The qualitative research built with
an interpretative approach consisted of a semi-
structured interview applied to teacher educators
and their students. The obtained information was
analyzed through hermeneutical units. The results
show that teacher educators do not identify the
concepts of attention to diversity from the literature,
however, their students point out that they give
rise to processes of attention to diversity in their
teaching practice by means of promoting a kind
treatment and organizing the class by focusing on
the student’s needs.

Keywords: teaching practice, diversity attention,
higher education.
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INTRODUCCION

Desde hace poco mas de unadécada, la investigacion
de la inclusién educativa ha permitido que la
atencion a la diversidad se haya vuelto un tema
importante en las agendas de multiples organismos
y paises, entre ellos México. Las politicas educativas
y las declaraciones de organismos internacionales
han sido una especie de referencia en las reformas
educativas (Huguet, 2006; Muntaner, 2011; Echeita,
2014), pues ahora hablar de inclusion educativa
implica necesariamente observar la diversidad.

Existen diversas conceptualizaciones de inclusion
educativa en distintas latitudes del mundo (Garcia,
et al,, 2009), entre las cuales podriamos encontrar
elementos que nos lleven a observar la diversidad
presente en todo espacio. Entre estos elementos
aparecen algunas constantes que vale la pena
retomar. A la denominada educacion inclusiva o
inclusion educativa (UNESCO, 2017) le subyacen
términos que anclan concepciones de accién en una
educacion que antafio se encomendo a la educacion
especial, cuya esencia y sentido de actuaciéon se
sustentaron en la orientacion clinica, en el déficit,
en la educacion individual, en los problemas de
aprendizaje, en las altas capacidades y en la atencion
individualizada para aquellos trastornos derivados
de condiciones hereditarias o del desarrollo del
sujeto. Estas concepciones se han visto cuestionadas
desde hace tres décadas por la sociologia y por
investigadores interesados en el tema.

Los conceptos tedricos referidos a la educacion
inclusiva y a la diversidad constituyen las nociones
que sustentan el planteamiento de la investigacion
que aqui nos ocupa, pues para observar como

se atiende la diversidad en el nivel superior de
educacién es necesario conceptualizarla. En esta
busqueda se encontré que para Barton (1998),
socidlogo contemporaneo, la educacion inclusiva
es un derecho que encauza las concepciones
de atencidon de las diferencias, sus afirmaciones
explicitan que la sociedad discapacita a la persona,
y que, por lo tanto, a esta le corresponde devolver
la condicion de persona diversa. En este orden de
ideas emergen posicionamientos acerca del derecho
ala educacion para todos como una prioridad de los
sistemas educativos.

En esta linea, en la que se asume la educacién como
derecho, se han difundido planteamientos tedricos
que han reclamado una suerte de trato equitativo
en los sistemas escolares, independiente de las
capacidades del estudiante, de tal manera que
resulta cadavez mas cotidiano entender que, cuando
se aborda el tema de la diversidad, se trata de un
“término amplio en el que tienen cabida procesos
educativos atentos a la diversidad de necesidades
y demandas derivadas de las caracteristicas tales
como la cultura, el género, la clase social, las
creencias religiosas, la capacidad intelectual, etc.”
(Morifia, 2004, p. 49).

Al respecto, Booth y Ainscow (2000), también
impulsores de mayor equidad y participacion ante
las diferencias, plantean que el foco de atencion
de la educacion inclusiva esta en la transformacion
de los sistemas educativos y de las culturas, las
practicas educativasy la organizacion de las escuelas
para que atiendan la diversidad de necesidades
educativas del alumnado vy logren el pleno
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aprendizaje y participacion de todos los integrantes de la comunidad escolar.
Por esta razon, la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2017) afirma que la educacion inclusiva es un
proceso de fortalecimiento de la capacidad del sistema educativo para atender
a todos los educandos.

Desde la sociologia se han desarrollado planteamientos tedricos que dejan ver
con claridad la necesidad de atender la diversidad en el alumnado; por ejemplo,
la atencion a la diversidad tiene que ver con la colaboracion como estrategia
inclusiva (Parrilla, 2002). La diversidad en el ambito educativo se relaciona con
la posibilidad de atender a todos porque es su derecho (Blanco, 2006). La
educacion inclusiva implica atender la diversidad del alumnado en las escuelas
ordinarias (Ainscow y Booth, 2011). La educacion inclusiva es una herramienta
para construir democracia en la atencion de la diversidad (Slee, 2012). La inclusion
educativa significa atender a los alumnos de acuerdo con sus necesidades y
potencialidades en los espacios donde todos aprenden (Echeita, 2014).

Como se puede observar, el concepto de inclusion educativa implica, entre sus
términos comunes, la atencion a la diversidad en el campo educativo, lo cual ha
implicado una resignificacién de la educacion inclusiva de los propios actores que
viven en condicion de vulnerado o se encuentran en situacion de vulnerabilidad.
Sin embargo, aln esta en proceso que esta resignificacion la vivan todos los
actores escolares, principalmente los profesores. La atencién a la diversidad
pone el acento en la reconstruccion del significado de la discapacidad como una
condicion no inherente a la personay en las condiciones sociales que generan
segregacion y discriminacion por la diferencia.
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DESARROLLO

Uno de los lugares en donde se concretan las politicas educativas es la escuela,
en especifico en el aula, por lo que la actualizacién docente es un elemento
clave para la educacion inclusiva. Se ha manifestado en algunos estudios que
en los espacios escolares prevalecen practicas alejadas de los principios de
atencion a la diversidad basicos como el respeto, la tolerancia, la convivencia y
la empatia. En las practicas se hace evidente que los docentes en las escuelas
primarias segregan al alumnado por sus diferencias, y no existe una actuacion
consistente entre los planteamientos de una intervencion inclusiva u orientada
a la atencion de la diversidad (Garcia, 2009; Jacobo 2012; Guajardo, 2009).

Algunos estudios han hecho notar que las metas derivadas de organismos
internacionales se acotan a buenas intenciones, porque los Estados no otorgan
los recursos necesarios para su instrumentacion (Artiles et al., 2015). En México,
los estudios acerca de los procesos de inclusidon educativa han explicitado
la relevancia de la actualizacion de docentes, de los ajustes en las reformas
educativas, y han mostrado esfuerzos aislados de organizaciones de la sociedad
civil por dignificar y escuchar la voz de las personas vulneradas. Ante esto,
resulta necesario observar los espacios en los que se actualizan los profesores
de educacién basica para conocer como estos son formados para atender la
diversidad presente en su aula, y asi cumplir con la educacion inclusiva que se
demanda desde las politicas educativas.

La observaciéon de la diversidad educativa en las aulas de un programa de
maestria en donde se profesionalizan los profesores de educacién basica y
de sus implicaciones en la formacion de sus estudiantes resulta de particular
interés porque se pone en el debate el argumento ya descrito en los parrafos
anteriores y la comprension de que todo ser humano es diverso. Por |o tanto,
sus necesidades y demandas procedentes de caracteristicas como cultura,
género, clase social, creencias religiosas, capacidad intelectual, entre otras,
requieren atencion, apoyos, organizacion de la actividad de ensefianza vy
aprendizaje que contemplen la generalidad de participantes (Morifia, 2004), sin
importar que se trate de un espacio escolar de educacion basica o de posgrado.
En esta investigacion, el programa de maestria en el cual se realizo el estudio
atiende docentes de educacion preescolar y primaria. Asi, el hecho de que
estos docentes reflexionaran o vivieran la atencion a la diversidad suponia la
posibilidad de que visualizaran una educacion inclusiva en sus aulas.
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Aqui resulta importante sefialar que este estudio se centrd en la indagacion
de la atencién a la diversidad desde la perspectiva de los formadores de
docentes de un programa de maestria, lo que nos permiti¢ formular algunos
cuestionamientos iniciales, por ejemplo, ;qué sabenlos formadores de docentes
respecto de la atencién a la diversidad?, ;qué acciones se desarrollan en el aula
en favor de estudiantes de maestria que presentan altas o bajas capacidades,
diferencias socioeconémicas, diferencias culturales, étnicas o de otra indole?,
;cudl es la relevancia de formar al alumnado de una maestria en educacion
primaria con orientacion profesionalizante en la atencion a la diversidad?

En la intencion de indagar desde estos planteamientos, se considerd el fin de
conocer como desarrollan la practica docente los profesores de un programa
de maestria en educacion primaria en lo tocante a la atencién a la diversidad,
desde su mirada y la de sus estudiantes.

METODOLOGIA

Este trabajo optd por una investigacion cualitativa con un enfoque interpretativo.
Desde esta orientacion fue posible ponderar en qué grado los estudiantes
del programa de maestria se sentian atendidos académicamente durante
el desarrollo de sus clases, ademas de observar algunas cualidades en los
formadores de docentes que permitieron reconstruir la realidad de lo que se
vive en el interior de las aulas de la maestria desde la voz de sus estudiantes.

Se empled la técnica denominada observacion participante, debido a que
las responsables del presente proyecto forman parte de la planta docente
del programa de maestria en que se hizo el estudio. Ante este hecho, tal
observacion fue una tarea sustantiva porque posibilitd el conocimiento de
la dindmica y la gestion de las aulas de la maestria (Taylor y Bogdan, 2008;
Martinez, 2011). También se disefid una entrevista semiestructurada, con cinco
preguntas abiertas referidas a la atencion a la diversidad durante el desarrollo
de las clases. Esta se aplicod a los formadores de docentes que cursaban los
semestres Il y IV, y a sus estudiantes se les aplico una encuesta que aborda los
mismos topicos.
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Laindagatoriaserealizd enun periodo de seis meses en un programa de maestria
con enfoque profesionalizante, lo cual implica una formacién sustentada en
la accion practica de la profesion y el argumento tedrico permanente que dé
sentido a lo que ocurre en el campo profesional. Para el andlisis de datos, se
privilegio la confidencialidad de la informacién. Asimismo, se tuvo especial
cuidado con las agendas de los nueve formadores de docentes entrevistados y
de los 56 estudiantes encuestados.

Se crearon dos unidades hermenéuticas para el analisis de la informacion;
la primera de ellas, con la informacion obtenida de las entrevistas aplicadas
a los formadores de docentes; la segunda, con la informacion extraida de las
encuestas a los estudiantes. En cada una de estas unidades hermenéuticas fue
posible encontrar frecuencias cualitativas que, en su conjunto, dieron lugar a
resultados de mutua constatacion, pues lo que afirmaron los formadores de
docentes se pudo comprobar desde lo sefialado por los estudiantes, y viceversa.

RESULTADOS

Los resultados de la investigacion se organizaron en funcién de las dos preguntas
iniciales, que implican el conocimiento de lo que saben los formadores de
docentes sobre la atencién a la diversidad y las acciones que desarrollan en
sus aulas a favor de los estudiantes de maestria que presentan altas o bajas
capacidades, diferencias socioecondmicas, diferencias culturales, étnicas o
de otra indole. En las conclusiones abordaremos la Ultima pregunta en que
se plantea la relevancia de formar al alumnado de una maestria en educacién
primaria con orientacion profesionalizante en la atencion a la diversidad.

Saberes de los formadores de docentes sobre la atencién a la diversidad

En este trabajo de investigacion fue revelador encontrar que tanto las practicas
de los formadores de docentes como las de los estudiantes de la maestria
manifiestan un difuso saber conceptual de la atencion a la diversidad. El hallazgo
nos llevd a preguntarnos cudl es la relevancia del saber conceptual acerca de la
atencion a las diferencias en el aula. Es necesario sefialar que los formadores
de docentes participantes en esta investigacion, que son parte de la planta del
posgrado, en su mayoria han sido profesores de formacion inicial, al igual que
los estudiantes de dicha maestria. De estos Ultimos, algunos recientemente
incursionaron a la docencia; por lo tanto, es posible pensar que los profesores
que participan en el posgrado poseen competencias profesionales acerca del
campo pedagdgico, saben quiénes son los destinatarios de su accion educativa,
identifican que a su vez ellos, como formadores de docentes, inciden en el
actuar de quienes formaran al alumnado de educacion basica.
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La ausencia de conceptos de la atencién a la diversidad de parte de los
formadores de docentes no incide aparentemente en su desempefio
profesional. Tal vez esto se deba a que el mapa curricular de este programa tiene
anclajes en el desarrollo del sujeto y de las competencias para la ensefianza,
que los formadores de docentes han supuesto como parte de la orientacion
profesionalizante del programa.

Conrelacion alos estudiantes, parece que estan alertas, movilizandoy desarrollando
competencias para atender la diversidad en su aula de educacion basica.

Sé que existen conceptos de la diversidad, pero no los reconozco
textualmente.

El derecho que tienen los alumnos, los estudiantes, por igual no
importando sus caracterfsticas.

Entendiendo por diversidad que nadie es igual, todos somos diferentes y
cada uno somos diferentes (entrevista, estudiantes del posgrado).

Entre el estudiantado se advierte que las practicas vividas en las aulas de la
maestria, y en particular las estrategias de ensefianzas derivadas de estas, en los
diferentes espacios curriculares, les permiten autocuestionar su intervencion
docente. En las experiencias formativas de la maestria, los estudiantes tienen
espacios intencionados para la conformaciéon de esquemas conceptuales,
practicos y actitudinales acerca del desarrollo del nifio. De igual modo, en los
contextos referidos a las competencias pedagdgicas se configuran ambientes de
aprendizaje en un clima afectivo idéneo para la comunicacion. Las interacciones
entre iguales son un puente sustantivo para la construccion de experiencias,
entre otras acciones que identifican y les sirven de referente para reorientar lo
que si hacen en la atencién a las diferencias.

Este hallazgo permite la recuperacion de los planteamientos de Huguet (2006)
y Morifia (2004) acerca de la importancia de construir redes de relaciones de
influencia mutua con el fin de favorecer cambios en la cultura. Sin duda, las
aulas de educacion basica guardan particularidades Unicas del contexto, del
profesorado, de los directivos y de los docentes de la instituciéon, por lo cual
inferimos que, en las escuelas de educacion basica, la tarea de transitar a la
accion supone retos y momentos de complejidad, que se han de documentar
con el acompafiamiento necesario para el docente del aula, con el objeto de
dar cuenta de una accién sustantiva: la diferencias como punto de riqueza del
ser humano.
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Acciones para atender la diversidad desde la prdctica docente

La indagacion de la praxis educativa de los formadores de docentes se entreteje
analiticamente con la forma de incidir educativamente desde la perspectiva
inclusiva. En ese sentido, los apoyos, las ayudas y las actuaciones por parte de
los formadores de docentes se sustentan desde la dimension personal, social,
didactica y valoral (Fierro, Fortuol y Rosas, 2011). Asi, este andlisis tedrico-
metodoldgico da cuenta de la manera en que se priorizan diferentes formas de
actuacion en la atencién a la diversidad.

Los formadores de docentes aluden a la busqueda de estrategias y metodologias
(apoyos y ayudas) para enriquecer el aprendizaje de sus estudiantes. La
inclinacion del profesor hacia una “dimension social” de la propia practica
inclusiva se explicita en la atencion que refieren en frases como:

[...] parto primero de un diagndstico, para conocerlos.

Comprendo que todos ellos provienen de diferentes lugares, edades,
filosofias y, de alguna manera, conozco a mi grupo, por lo que tienes que
hacer explicitos los elementos que los diferencian.

[...] esta racionalizacion del proceso educativo identifica objetivos que
apoyan al formador de docentes a actuar durante su intervenciéon de una
forma organizada y coherente a las necesidades de los maestrantes, por
lo que la prioridad en este tipo de observaciones se ven relacionados con
una meta en la ensefianza (entrevista, estudiantes del posgrado).

Otra dimension de la praxis de los formadores de docentes es la “dimension
valoral”. Las diferentes actuaciones registradas dan cuenta de la creacién de
un clima de confianza para la participaciéon educativa en el aula: “se nos ofrecen
espacios o en la misma aula en los que se busca que cada uno de nosotros
sea parte del objetivo de acuerdo con nuestras posibilidades” (entrevista,
estudiante del posgrado). Esta dimensién valoral, que transforma la practica
educativa del maestrante, esta conformada por un conjunto de acciones
profesionales y formativas, que transmiten a sus estudiantes mediante el actuar
propio. Sin embargo, la forma de llevar a cabo la practica desde esta dimension
corresponde a la perspectiva de cada uno de los y las maestrantes.

En cuanto a la “dimension personal”, el formador de docentes identifica las
diferencias y las respeta. Los maestrantes observan en sus docentes un
compromiso relacionado con el desarrollo humano integral: “primero buscan
darte la bienvenida, crear un clima socioafectivo, que el estudiante se sienta
bien, pero sobre todo que comprenda lo que tiene que hacer” (entrevista,
estudiante del posgrado). El desconocimiento tedrico y conceptual acerca
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de como atender la diversidad es subsanado por esta dimension personal,
y el compromiso profesional se conjuga con el compromiso personal en el
maestrante. Asi, la consideracion del fin Ultimo de la educacion en los docentes
toma forma en el compromiso asumido de ser agentes responsables de educar
y guiar a las personas (sus estudiantes), y en la aceptacion de que esa formacion
esta relacionada con el desarrollo humano e integral. Reconocer la importancia
de representarlo dentro del aula es imperante para este tipo de profesores y
profesoras.

En el siguiente subapartado se abordara la dimension referida a la “didactica”,
que versa sobre la forma de planear las clases, la diversidad de materiales
empleados, la diversidad de actividades en funcion de las caracteristicas
académicas de los alumnos y alumnas: los métodos de trabajo, los estilos de
aprendizaje, la forma de evaluar, la situacién sociocultural, las circunstancias
fisicas, el desarrollo socioafectivo, etcétera.

La planificacién a favor de la diversidad

Los formadores de docentes reconocen que en la planeacién para la
intervencion en el aula de maestria no se explicita ningln principio o elemento
que pondere la atencién a la diversidad. Sin embargo, reconocen que esta se
favorece mediante el trabajo colaborativo, la agrupacion flexible y la atencion
personalizada. Los formadores de docentes parten de un diagndéstico de grupo
para conocer a los alumnos, como lo refirieron algunos de ellos durante la
entrevista: “Primero hice un diagnostico del grupo”, “Los alumnos se dan cuenta
de que el maestro es accesible”, “En la planeacién no estd enunciada, pero en
la practica si lo hago”. Ademas, los estudiantes de la maestria refirieron que se
sienten atendidos con criterios de respeto a la diversidad durante las sesiones
de trabajo: “No sé decir cémo, pero pienso que es en su forma”, “Observo
una amplia gama para apoyar”, “Rescatan las diferencias de cada uno de los
estudiantes” (entrevista, estudiantes de posgrado).

Por lo anterior, aseveramos que la planeacion para los formadores de
docentes parte de los intereses de los estudiantes, posibilita el intercambio de
experiencias, involucra procesos de reflexion, pone en contacto al estudiante
con su entorno; en sintesis, el papel del estudiante es activo. Sin embargo, es
recomendable explicitar, desde el disefio de la planeacion, algunos elementos
clave para la atencion a la diversidad con la finalidad de vincular la atencién a la
diversidad con la practica docente.
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Creacién de ambientes de aprendizaje para atender las diferencias

Del analisis de los datos se desprende que el ambiente para el aprendizaje que
se crea en las aulas en donde se imparten las clases del programa de maestria
es un elemento que favorece la atencién de todos los estudiantes. Como
principio pedagdgico, este se entiende como el “espacio donde se desarrolla
la comunicacion y las interacciones que posibilitan el aprendizaje”. Desde esta
perspectiva, se afirma que “el ambiente de aprendizaje media la actuacion del
docente para construirlos y emplearlos como tales” (SEP, 2011, p. 32), con el
fin de incluir a todos los estudiantes y garantizar ambientes en los que ningun
alumno se quede atras, sin oportunidades de aprendizaje. El ambiente de
aprendizaje asume la diversidad de formas y necesidades de aprendizaje como
una caracteristica inherente al trabajo en el aula.

Los profesoresy estudiantes del programa de maestria reconocen que existe un
ambiente de aprendizaje que se basa en la colaboracién y el respeto, no como
un elemento intencionado en la planeacion del docente, pero refieren que la
actitud del formador de docentes produce un ambiente grato. Desde la mirada
del estudiante de maestria, esto Ultimo se argumenta con fundamento en los
siguientes comentarios obtenidos de las entrevistas: “Brinda retroalimentacién
al alumno en desventaja”, “Aclarando las dudas que se generan”, “No recibo
un sefialamiento o trato injusto”, “Identifica a quién le cuesta mas trabajo”. Los
formadores de docentes de la maestria son tolerantes, propician el trabajo en
equipoylacolaboracion, son atentosy escuchan a los alumnos, ademas “brindan
otros espacios para la atencion”, “identifican a quién le cuesta mas acceder a los
contenidos”, “tratan de propiciar practicas innovadoras” (entrevista, estudiantes
de la maestria).

El ambiente o clima de trabajo que el formador de docentes genera en las aulas
es una de las caracteristicas de la atencion a la diversidad; esto lo confirman los
estudiantes y los profesores. Sin embargo, consideramos necesario reconocer
que los ambientes fisico, afectivo y social tienen una influencia en el desempefio
individual y grupal.
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La competencia pedagdgica, caracteristica de
los profesores que atienden a la diversidad

Con base en los resultados de la investigacion, afirmamos que los formadores
de docentes del programa de maestria desarrollan una intervencion educativa
con esfuerzos claros para consolidar competencias pedagdgicas a favor de
todo el alumnado. Ese hallazgo es de gran valor porque las competencias
pedagdgicas se concretan en acciones como la planeacién contextualizada,
la eleccion cuidadosa del material didactico, los sistemas de evaluacion que
favorecen la autonomia académica de los estudiantes, las metodologias de la
ensefianza experimentadas, el desarrollo de actividades colaborativas como
las denominadas sesiones compartidas y la entrega de informes de los logros
de cada materia. Estas acciones hacen posible la actualizacion permanente en
cuanto a los principios basicos de respeto, tolerancia, trabajo en colaboracion,
y, sobre todo, posibilitan la atencion a todo el alumnado.

Este hallazgo evidencia que la atencion a la diversidad en el espacio de la
maestria forma parte de las practicas del profesorado, por las diversas acciones
realizadas en la practica docente. En las aulas de esta maestria, lo normal
es la atencion respetuosa de todos, asi como el trabajo colaborativo en casi
todos los espacios curriculares. Estas practicas no obedecen a una atencion
a la diversidad como tal, sino a que el propio perfil de egreso asi lo demanda.
Por lo tanto, la maestria tiene rasgos de inclusion, va contra la segregacion y la
discriminacion, lo cual facilita el apuntalamiento de la atencion a las diferencias
como rasgo del grupo de aprendizaje en el que se participa.

CONCLUSIONES

Con fundamento en los resultados de la investigacién motivo de este articulo,
se afirma que la practica de los formadores de docentes que participan en el
programa de la maestria se caracteriza por centrar esfuerzos en la competencia
pedagdgica a favor de todo el alumnado, a través de una organizacion que se
concreta en la planeacion didactica, como lo expresaron tanto los formadores
de docentes como los estudiantes del programa.

La planeacion didactica delformador de docentes no explicita, en término alguno,
la atencién a la diversidad; sin embargo, los principios bajo los cuales organiza el
trabajo en el aula forman parte de los postulados de la educacion inclusiva, tales
como la colaboracién entre iguales, la coherencia entre los propdsitos del curso
y sus productos de evaluacién, las metodologias de ensefianza, la diversidad de
materiales didacticos, la creacion de ambientes cordiales y de respeto.
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Se considera relevante la atencion a la diversidad en la formacion del alumnado
en la maestria en educacion primaria con orientacion profesionalizante, puesto
que sidurante la actualizacion tiene la oportunidad de vivir procesos inclusivos al
formar una comunidad con sus compafieros para alcanzar objetivos de manera
conjunta, esta le dara la certeza de que, con un plan de trabajo que implique
las competencias pedagogicas, podra ofrecer una educacion inclusiva a sus
alumnos; ademas, como profesional de la educacién, tendra la oportunidad de
sistematizar su trabajo y profesionalizarse.

Cabe sefialar que para implementar la educacion inclusiva y cumplir con la
politica que enmarca al sistema educativo es necesario organizar el aula como
una comunidad de aprendizaje en donde todos colaboren para alcanzar un
fin. Esto conlleva planteamientos en los planes y programas de estudio, en la
organizacion escolar y en la participacion activa de todos los agentes escolares,
pues se trata de crear posibilidades de desarrollo humano para todos a través
de una responsabilidad clara y alcanzable.

En cuanto a la inclusién educativa, al profesor frente a grupo se le puede
considerar el centrode laaccion pedagdgica, porque él observalas caracteristicas
de cada alumno y a partir de ello organiza el trabajo en el aula, considerando
los recursos escolares y el contexto en el que se desarrolla la intervencion. Si
todos los docentes valoramos esta oportunidad, daremos el primer paso hacia
la atencion a la diversidad.
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EL PENSAMIENTO CRITICO Y CREATIVO EN SEGUNDO GRADO
MEDIANTE EL USO DE ORGANIZADORES GRAFICOS
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RESUMEN

El pensamiento critico y creativo es un tema que en
la actualidad ha tenido un gran auge en la educacion,
pues estamos en una época en la que el desarrollo
de habilidades no solo sirve para la escuela, sino
también para la vida. En este caso, el pensamiento
critico y creativo es una parte fundamental para el
desarrollo del aprendizaje, pues las exigencias de los
nuevos modelos educativos son cada vez mayores,
y es labor del docente cumplir con su trabajo de tal
manera que los alumnos aprendan significativamente.
La presente investigacion accion da cuenta de la
manera en que se favorece el pensamiento critico
y creativo en nifios de segundo grado de educacion
primaria mediante el uso de organizadores graficos.
A partir del disefio, aplicacion y andlisis de diversos
organizadores graficos es posible observar cémo se
fue favoreciendo el pensamiento critico y creativo. El
estudio brinda a los docentes la posibilidad de ver
nuevas perspectivas de la labor educativa, asi como
la forma en que proporcionar nuevos aprendizajes
en los que la transversalidad y la eleccion de diversas
técnicas de ensefianza permiten favorecer y construir
aprendizajes significativos.

Palabras clave: educacion basica, pensamiento critico,
pensamiento creativo, estrategias de aprendizaje vy
técnica de estudio.

Dejanira Magali Jacobo Martinez’

Concepcién Ovalle Rios 2 educativas

ABSTRACT

Critical and creative thinking is a topic that has now
had a great boom in education, because we are in a
time where the development of skills not only serves
for school but for life. In this case, critical and creative
thinking is a fundamental part of the development
of learning, as the demands of the new educational
models are increasing, and it is the teacher’s job to
fulfill their work in such a way that the students learn
significantly. The present action research shows how
critical and creative thinking is favored in second
grade children by using graphic organizers; Apart
from the design, application and analysis of various
graphic organizers, one can observe how critical
and creative thinking was favored. The study offers
teachers the possibility to see new perspectives of
educational work, as well as how to provide new
learning where the mainstreaming and the choice of
various teaching techniques allow to promote and
build meaningful learning.

Keywords: basic education, critical thinking, creative
thinking, learning strategies and study technique.
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INTRODUCCION

Desde hace tiempo se ha buscado el favorecimiento del pensamiento critico. Los
planes y programas de estudio plantean la necesidad de formar alumnos que
muestren un desarrollo integral, en el que se incluye dicho pensamiento. Tales
fines se especifican en el perfil de egreso de educacion basica, razén por la cual
esta se ve comprometida a formar alumnos competentes, capaces de utilizar
de modo certero su propio pensamiento para lograr aprendizajes significativos.

En los Ultimos afios, con el objetivo de promover el aprendizaje significativo de
los estudiantes, se ha propuesto y difundido el uso de mapas conceptuales,
mapas mentales, mapas semanticos, entre otros. Estos mapas, y muchos otros,
se enmarcan dentro de los organizadores graficos, que son formas visuales de
representacion del conocimiento. Segln Arenas (2005, p. 9), “la elaboracion
de estas representaciones graficas de la estructura del conocimiento puede
hacerla el alumno, el docente 0 un especialista en la disciplina”. Por ello, los
organizadores graficos pueden ser uno de los mejores métodos para el
desarrollo de las habilidades del pensamiento.

En adhesion, el segundo planteamiento de este trabajo parte de la premisa de
que la esquematizacion de las ideas comienza desde los primeros grados de
educaciéon primaria, e implica la concrecién y el resumen de los aprendizajes
adquiridos en cada una de las asignaturas, ya sea al inicio, en el desarrollo o en
el cierre de una actividad. El trabajo con la esquematizacion es un recurso que
hace posible en los alumnos la adaptacion al uso de organizadores graficos, en
cualguiera que sea el grado en que se utilicen, y permiten, al mismo tiempo, el
logro de aprendizajes significativos a través del uso del pensamiento critico y
creativo propio.

En la presente investigacion se espera que, mediante el uso de los organizadores
graficos como una técnica de aprendizaje, se contribuya al logro de aprendizajes
significativos, con el fin de orientar y fortalecer las actividades diarias de los
docentes y los estudiantes en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Ademas,
conocer si el uso de organizadores graficos es una técnica que favorece de
manera asertiva el pensamiento critico y creativo desde un trabajo transversal
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en el curriculo a partir de los grados menores de educacion primaria. Los
organizadores graficos, asimismo, dan la posibilidad a docentes de ver
nuevas perspectivas de la labor educativa y a los alumnos de adquirir nuevos
aprendizajes, en los que la transversalidad y la elecciéon de diversas técnicas de
aprendizaje pueden favorecer un proceso de ensefianza-aprendizaje, como lo
es, en este caso, el uso de organizadores graficos para favorecer el pensamiento
critico y creativo en nifios de segundo grado de educacion primaria.

DESARROLLO

En la escuela primaria lldefonso Diaz de Ledn, en especifico en el segundo grado
A, con una poblaciéon de 33 alumnos, surge el interés por investigar este tema,
pues, por medio de observaciones e intervenciones educativas, se hizo visible un
problema en relacion con el uso del propio pensamiento critico y creativo. Puede
considerarse que este problema no solo es parte de este contexto en especifico,
sino de la mayoria de los contextos donde se desarrolla la educacion basica.

En general, el andlisis, la comprension y la reflexion de temas vistos en el aula
de clases son momentos de crisis para el alumno, y no conducen al logro de un
aprendizaje significativo. Por tal razén, es importante que en los docentes haya
un interés profundo por conocer y actuar en cada una de las problematicas que
surgen a lo largo de la labor docente.

Desde esta perspectiva, la investigacion educativa se efectud bajo las directrices
de la investigacion accion. Kemmis, Mctarggart y Elliott (cit. en Teran y Pachano,
2005, p. 175) establecen que la investigacién accion es “el estudio de una
situacion social en la que participan maestros y estudiantes a objeto de mejorar
la calidad de la accion, a través de un proceso ciclico en espiral de planificacion,
accion, reflexion y evaluacion del resultado de la acciéon”. Por los rasgos de esta
investigacion, es mas facil resolver el problema establecido debido a que el
docente tiene el papel de un agente reflexivo y actla conscientemente para la
mejora educativa.
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Es necesario que al trabajar bajo el método de investigacion accion se tome en
cuenta el procedimiento de reflexion que se llevara en a cabo en el desarrollo
de la misma investigacion. Uno de los mas eficientes y mejores ciclos reflexivos
para procesar, analizar y comunicar la informacién obtenida de la investigacion
es el ciclo reflexivo de Smyth, mediante el cual, a través de una serie de procesos
reflexivos, se llega a una conclusion en la que se intenta mejorar los modelos de
ensefianza para adaptarlos de la forma mas adecuada a la situacién actual de los
alumnos. El ciclo reflexivo de Smyth discurre por cuatro fases o etapas, las cuales le
permiten al docente reflexionar acerca de su practica, asi como describir, analizar
y detectar una situacion, para, finalmente, reconstruir el modelo de ensefianza
con base en conocimientos previos para su continua mejora.

En la investigacion se uso el ciclo reflexivo de Smyth, pues al trabajar con esta
metodologia se confronta la informacién obtenida a lo largo del proceso de
investigacion, con la intencion de obtener una reflexion logica que permita la
evaluacion de la practica docente y la mejora de los aprendizajes en los alumnos,
con la finalidad de que las mismas reflexiones propicien progresivamente el
logro de aprendizajes significativos para una educacion de calidad. Asimismo,
la investigacion se desarrolld en la linea de un enfoque cualitativo bajo un
paradigma interpretativo. Segln Sarduy (2007), este es un informe en el que se
muestra una serie de datos clasificados, sin ningun tipo de informacion adicional
que dé una explicacion mas alld de la que en si mismos conllevan. Es dedir,
el enfoque cualitativo se orienta a la comprension de acciones de los sujetos
en funcion de la praxis. Rodriguez (2014) enfatiza que el enfoque cualitativo
trabaja con los hechos relativos a la comprension del significado de las acciones
humanas, la observaciéon participante, los instrumentos poco estructurados y
los disefios abiertos y flexibles.
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Para dar comienzo a este proceso de investigacion, se identificd el problema,
en el que se tuvo la oportunidad de implementar un diagndstico, que se
trabajo en tres fases. La primera fase consistié en recoger la informacion por
la docente titular, en la cual se derivo el nivel de aprendizajes de los alumnos
entorno a las asignaturas. En la segunda y tercera fases se disefi¢ y aplicé una
evaluacion con objeto de conocer la manera en que los alumnos utilizaban el
pensamiento critico en el uso de organizadores graficos. En efecto, en estas
fases se hizo visible que la problematica observada estaba afectando el proceso
de ensefianza y aprendizaje (véase la figura 1).

Figura 1. Resultados del diagndstico sobre el pensamiento
critico y creativo de los alumnos
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Fuente: elaboracion propia.
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A través de ello, se pudo establecer una serie de actividades encaminadas a
favorecer el pensamiento critico y creativo del alumno dandole prioridad al uso
de los organizadores graficos. El plan o intervencion se apoyd en la comprension
emanada del diagndstico de la situacion y de la revision documental, en
contraste con la accion como el resultado del habito (Latorre, 2005). Por tal
razén, con base en los resultados del diagndstico, se dio comienzo al disefio del
plan de intervencién tomando en cuenta las necesidades grupales existentes
y conocidas por medio de dicho diagndstico. En la intervencién docente, la
planificacion fue muy importante porque nos proporciond los parametros para
saber cuales son las actividades cuya realizacion era pertinente para los nifios
de acuerdo con las caracteristicas de estos y que cubriera las necesidades en
cada uno de ellos.

Cada una de las actividades planeadas tuvo como propdsito que, a través de la
intervencion docente, se favoreciera el pensamiento critico y creativo del nifio
por medio de la identificacion, la utilizacion y la elaboracién de organizadores
graficos, al mismo tiempo que se tuviera la oportunidad de valorar la actuacion
docente, de tal manera que se lograra una reflexion sobre las fortalezas, las
oportunidades, las debilidades y las areas de oportunidad, asf como conocer el
alcance desde el inicio hasta el término del plan de intervencion.

La etapa del plan de accién comprendi¢ siete actividades, realizadas en los

meses de noviembre, febrero y marzo. Esta planeacion tuvo como propdésito
lograr un cambio en el aprendizaje de los alumnos (véase el cuadro 1).
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Cuadro 1. Organizacién de las actividades contempladas
en el plan de accion

FECHAS ACTIVIDAD DURACION ASIGNATURA OBSERVACIONES
Viernes 23 de A cuidar el planeta Unica sesién, Conocimiento del La actividad consta de una sesion,
noviembre de 2018 Thora medio con la finalidad de comprender el
concepto de contaminacion y dar
propuestas para el cuidado del
ambiente
Miércoles 5 a viernes Los meses del afio 12 sesidn, 1 hora Matematicas La actividad consta de tres sesiones,
7 de diciembre de 2% sesion, 1 hora con la finalidad de analizar los meses
2018 3%sesion, 1 hora del afio
Martes 5 de febrero Las figuras Unica sesién, Matematicas La actividad consta de una sesion, con
de 2019 geométricas Thora la finalidad de construir y describir
figuras y cuerpos geométricos
Viernes 8 de febrero Los sentimientos Unica sesion, 30 Educacion La actividad consta de una sesién,
de 2019 minutos socioemocional con la finalidad de reconocer

sentimientos propios y ajenos

Lunes 11 a miércoles

El cuento ideal

12 sesion, 1 hora

Lengua materna,

La actividad consta de tres sesiones,

13 de febrero de 2019 2% sesion, 1 hora espafiol con la finalidad de escribir textos
3%sesidn, 1 hora narrativos sencillos
Viernes 8 de marzo Me parezco a los Unica sesion, 30 Educacion La actividad consta de una sesion, con
de 2019 demds? minutos socioemocional la finalidad de reconocer y nombrar
aspectos que tienen en comdn con
los demas
Martes 12 y miércoles El sonido 12 sesion, 1 hora Conocimiento del La actividad consta de dos sesiones,

13 de marzo de 2019

2% sesion, 1 hora

medio

con la finalidad de conocer el sonido,
producir sonido y establecer reglas de
convivendia al producir sonidos

Fuente: adaptacion y elaboracion propias del formato de calendario de Kemmis y MeTagart (1998, cit. en

Latorre, 2005).
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En la investigacion accion, la construccion de acciones estratégicas, como otras
técnicas participativas del desarrollo organizacional, suele ser el instrumento
para encarar el cambio. Ademas, la elaboracion de la accion estratégica,
disefiada para llevarla a la practica, tiene efectos sobre la intervencion. Estos
efectos se apoyan en el diagndstico del problema que se investiga. Asi es como
ayuda a recoger informacion, que posteriormente se convertird en un manejo
y analisis de datos.

Para dar cuenta de dicho proceso, se emplearon técnicas e instrumentos
que hicieron visibles los alcances de la investigacion. Moreno y Nufez (2012)
mencionan que, en la investigacidon accién, las técnicas y los instrumentos mas
empleados para la recopilacién de informacion son la observacion participante,
los diarios, las grabaciones, las fotografias, los cuestionarios, las escalas
estimativas, las listas de cotejo, las rubricas, entre otros. Cada uno de estos
instrumentos fueron trabajados a lo largo de la investigacion con el objetivo de
obtener resultados totalmente veridicos.

A objeto de demostrar de manera especifica y sdlida los resultados finales
obtenidos a partir de la intervencion, se efectud un contraste del punto de partida
y el punto de llegada de la propia investigacion, es decir, se hizo un sondeo
del diagndstico hecho en el inicio de la intervencion y se aplicd una evaluacion
final con el propdsito de demostrar la funcionalidad de la investigacion, para
estar en posibilidades de informar a los interesados el nivel de eficacia del uso
de los organizadores graficos como una técnica de aprendizaje que favorece
el pensamiento critico y creativo, para posteriormente ponerlo en practica en
futuras intervenciones educativas.
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En efecto, dichos resultados demostraron la eficacia de la investigacion, ya
que, a través de la aplicacion de estas actividades, fue evidente que la mayoria
de los alumnos se ubicd en el nivel mas alto de la evaluacion, lo que indica
que ciertamente se favorecio el pensamiento critico y creativo de los alumnos
mediante el uso de organizadores graficos como una técnica de aprendizaje, y
dio respuestas significativas para la reflexion docente (véase la figura 2).

Figura 2. Resultados de la evaluacion final sobre el
pensamiento critico y creativo de los alumnos
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Fuente: elaboracion propia.

En general, los resultados de esta investigacion son parte de un proceso arduo,
pues reconocemos que el plantear como una técnica de aprendizaje el uso de
organizadores graficos para favorecer el pensamiento critico y creativo en un
segundo grado fue unriesgo que tomamos, ya que sabiamos que los organizadores
graficos no se trabajaban de manera formal con alumnos de estas edades. Sin
embargo, al transcurrir la investigacion, y tomando en cuenta que la Secretaria
de Educaciéon Publica (SEP) establece como una necesidad el uso de estos desde
edades tempranas para desarrollar habilidades del pensamiento, continuamos la
investigacion, de lo cual nos sentimos muy satisfechas, porque, a pesar de que en
un inicio fue un tanto complejo introducir esta técnica en el aula de clase, debido
a la falta de dominio de los organizadores graficos, en el trascurso de la misma
investigacion, nos dimos cuenta de la posibilidad de favorecer efectivamente el
pensamiento critico y creativo, pues, ademas de darle las bases a los alumnos para
construir su aprendizaje entorno a dicho pensamiento, se logré que utilizaran
algunos organizadores graficos de manera competente.
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CONCLUSIONES

Al realizar la investigacion que aqui nos ocupa, siempre se tuvo en mente la
importancia del logro de un impacto en los alumnos, es decir que al intervenir
se lograra, a través de la técnica de aprendizaje elegida para trabajar durante
dicha investigacion, como lo fue el uso de los organizadores graficos, un cambio
significativo en torno al aprendizaje de los alumnos.

Cabe enfatizar que el pensamiento critico y creativo esta implicado en muchas
situaciones de la vida cotidiana, y aunque la mayorfa de las veces creamos que
este pensamiento solo se ejerce en la escuela y en actividades de mayor nivel
cognitivo, la realidad es que el pensamiento critico es Util en cualquier momento
de nuestras vidas, ya que cada vez que realizamos una accién, por minima que
esta sea, estamos apelando de manera indirecta a funciones del pensamiento
que ayudan a desarrollar habilidades de mayor nivel cognitivo, tales como el
pensamiento critico y creativo. Por ello, a través del proceso de investigacion,
se buscaba comprobar cémo el uso de los organizadores graficos como técnica
de aprendizaje favorece el pensamiento critico y creativo en nifios de segundo
grado de educacién primaria, para dar respuesta a la interrogante planteada:
;como favorecer el pensamiento critico y creativo en nifios de segundo grado
de educacién primaria a partir del uso de organizadores graficos?

Este planteamiento fue un punto clave en el establecimiento de los objetivos, que
es uno los elementos mas importantes en una investigacion. El trabajo realizado
se refirio a dichos objetivos, lo cual nos dio la oportunidad de vislumbrar los
alcances de la investigacion y ver estos como una nueva oportunidad de abrir
cauces de investigacion como una condicion de crecimiento. De tal manera que
a lo largo de la investigacion se pudiera conocer en general como se favorece
el pensamiento critico y creativo en nifios de segundo grado de educacion
primaria mediante el uso de organizadores graficos, determinaren especifico
la importancia de los organizadores graficos como técnica de aprendizaje
que favorece el pensamiento critico y creativo, disefiar y aplicar diversos
organizadores graficos que permitan favorecer al pensamiento critico y creativo
en nifios de segundo grado de educacion primaria y analizar cémo se favorece
el pensamiento critico y creativo en estos nifios.
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Asimismo, podemos sefialar que esta investigacion dio grandes resultados
porque, a pesar de que los alumnos mostraban niveles muy bajos en cuanto
al propio pensamiento critico y creativo, hubo un crecimiento radical, el cual
demostro la eficacia de los organizadores graficos, asi como nuestro empefio,
como investigadoras y docentes en formacién, para lograr los cambios
mencionados. Ademas, esta investigacion da la pauta para informar a los demas
sobre la efectividad del uso de los organizadores graficos, en espera de que, a
partir de ello, puedan llevar a la practica esta técnica de aprendizaje con el fin
de alcanzar un logro similar.

De acuerdo con lo anterior, concluimos que, a través del disefio y el analisis
de cada una de las actividades, que arrojaron resultados evidentes tales como
las inferencias que los alumnos hicieron al inicio y al final, el trabajo con los
organizadores graficos, a pesar de las dificultades en el uso de estos en algunos
momentos, se construyeron conocimientos para el logro de aprendizajes
significativos, se conocid la manera en que se favorece el pensamiento critico y
creativo en los nifios de segundo grado de educacion primaria a partir del uso de
estos organizadores, que se pudieron analizar con base en el ciclo reflexivo de
Smyth, que, ademas, nos dio la oportunidad de valorar la labor docente propia.
Consideramos que en ciertos momentos favorecimos el pensamiento critico
y creativo con la transmisién de saberes o la ayuda para el uso eficaz de los
organizadores graficos; mientras que, en otros momentos, pudimos haber sido
una mejor gufa para el logro de mayores aprendizajes entorno al pensamiento
critico y creativo.

Cabe sefialar que el trabajo realizado no es la culminacién de una investigacion,
sino una oportunidad para encontrar nuevas vetas de andlisis. En general, esta
investigacion nos permitié ver una perspectiva diferente de la educacion, pues
a lo largo de nuestra formacién docente solo estuvimos inmersas en la practica
educativa, y ahora se nos ha dado la oportunidad de ser investigadoras. La
investigacion es una tarea dificil, pero es muy significativa para el crecimiento
profesional. Dicho aprendizaje alude en especifico al logro de algunas
competencias que seran de mucha ayuda al estar frente a un grupo como
docente. Por otro lado, el haber hecho la investigacion ayudo a seguir avanzando
de manera progresiva en el aprendizaje propio, como docentes e investigadoras.
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RESUMEN

Segln los resultados de México en la evaluacion del
Programme for International Student Assessment
de 2015, los alumnos de quinto grado de educacion
primaria se ubican por debajo de la media aritmética
en matematicas, mientras que los de Singapur se
posicionan en primer lugar de la lista. Con base
en este referente, el presente articulo muestra los
primeros hallazgos del diagndstico y de la primera
intervencion docente siguiendo el método Singapur
en una escuela primaria publica ubicada en la ciudad
de San Luis Potosi (México), en la que se analizaron
los saberes relativos a los contenidos del eje sentido
numérico y pensamiento algebraico. Se utilizaron
técnicas e instrumentos propios de la investigacion
cualitativa. Los resultados evidencian que el
método Singapur es una estrategia que promueve
el desarrollo del pensamiento matematico porque
favorece las competencias matematicas que
demanda el Plan de estudios 2011 para educacion
basica en México.

Palabras clave: ensefianza, matematicas y educacion
primaria.
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ABSTRACT

According to the results obtained by Mexico in
the evaluation of the Programme for International
Student Assessment, during the year 2015 the fifth
gradersofprimaryeducationarebelowthe arithmetic
average, while the country of Singapore is positioned
first of all on the list. Under this reference, this
article shows the first findings of the diagnosis and
first teaching intervention following the Singapore
method, of an investigation at a public elementary
school located in the city of San Luis Potosi, where
they are analyzed, the knowledge concerning the
contents of the Axis numerical sense and algebraic
thinking. Technigues and instruments of qualitative
research were used. The findings show that the
Singapore Method is a strategy that promotes the
development of mathematical thinking, as it favors
the mathematical competencies demanded by the
2011 Curriculum, for basic education in Mexico.

Keywords: teaching, mathematics and elementary
education.
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INTRODUCCION

En la actualidad, en el campo de las matematicas se
observa gran énfasis en el logro de la abstraccion
necesaria en las tareas que involucran la resolucion
de problemas matematicos; es decir, se fomenta
la capacidad de enfrentarse, cada vez mas y de
manera mas frecuente, a situaciones a las que no
estamos acostumbrados. Por lo tanto, la adaptacion
a dichas situaciones, el riesgo ante lo complejo,
el estar dispuestos a aprender de los propios
errores forman parte de la clave para conseguir lo
mejor que este mundo cambiante nos ofrece. En
este escenario, la resolucion de problemas o de
situaciones conflictivas cuya solucién no siempre es
evidente resulta un tema de gran relevancia en las
instituciones, dado que estos espacios son lugares
donde por tradicion se ha ensefiado a pensar.

Dicho lo anterior, y de acuerdo con la Secretaria de
Educacion Publica (2011), “es importante adquirir
la competencia resolver problemas de manera
auténoma durante los primeros afios de educacion
formal, conlafinalidad de desarrollar el pensamiento
|6gico-matematico en los estudiantes. Es decir, la
interaccion problematizadora sujeto-objeto que
permita construir nuevos saberes” (p. 67).

En congruencia con lo anterior, es sumamente
necesario favorecer en los estudiantes los procesos
de comprension inherentes a la resolucion
de problemas de diversa indole, asi como la
construccion de estrategias de resolucion mediante
la adquisicion de habilidades y competencias
asociadas a estos procesos.

A partir de estas ideas, resulta importante que los
profesionales de la educaciéon sean capaces de
disefiar estrategias en el aula que favorezcan la
motivacion en los escolares y, al mismo tiempo,
incrementen el trabajo colaborativo que conduzca a
la manifestacion y argumentacion de ideas a través
de la validacion de procesos, por medio del didlogo,
el debate y la discusion académica entre pares.

En este mismo orden de ideas, el Plan de estudios
2011, en las orientaciones para su implementacion,
establece que es “funcién de los docentes favorecer
una perspectiva amplia en cuanto a la solucion de
problemas, debido a que el enfoque didactico para
la ensefianza de las matematicas en educacion
basica pone de manifiesto la importancia de que se
desarrolle en el alumno el pensamiento divergente”
(p. 49); es decir, que sea capaz de encontrar diversos
caminos o medios que lo conduzcan a la obtencién
de la respuesta correcta para un mismo problema.
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CONSIDERACIONES INICIALES Y JUSTIFICACION

De acuerdo con los resultados de México en la evaluacion del Programme for
International Student Assessment (PISA) de 2015, los estudiantes de educacién
basica obtuvieron en promedio 408 puntos en matematicas; esto es, se
ubicaron por debajo de la media aritmética. El puntaje mas alto fue de 556,
para Singapur. En los resultados obtenidos por los paises pertenecientes a la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico (OCDE), segun
refiere este informe, uno de cada cuatro estudiantes (23 por ciento) no alcanza
el nivel basico de competencia.

En México, el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE, 2015)
establece que, respecto al Plan Nacional para la Evaluacion de los Aprendizajes
(PLANEA), 57 por ciento de los estudiantes no obtiene el nivel basico de
competencia, debido a que solo realizan procedimientos rutinarios, tales como
operaciones aritméticas en situaciones en las que todas las instrucciones les
son dadas, pero tienen problemas para identificar una situacion del mundo real
que puede ser representada matematicamente.

En congruencia con lo anterior, en 2015 participaron 28 estados en la prueba
denominada PLANEA. En particular, San Luis Potosi (México) obtuvo un total
de 510 puntos en una escuela primaria publica ubicada en una colonia del
municipio de San Luis Potosi, escenario donde se llevo a cabo la investigacion
objeto de este articulo.

Respecto a los resultados de la evaluacion externa denominada PLANEA (2015)
en lainstitucion mencionada, se identifica que la mayoria de los alumnos se ubica
en el nivel de logro mas bajo, esto es, solo uno de cada tres alumnos es capaz
de resolver problemas relacionados con la comparacion de calculos utilizando
numeros naturales. Cuando la solucién del problema implica la utilizacion de
numeros decimales o la obtencién del valor de una incégnita, la proporcion se
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reduce a uno de cada cuatro alumnos. En situaciones en las que se demanda
el uso de numeros fraccionarios combinados con decimales, el nivel de logro
decae hasta el ultimo peldafio. Por ello, es urgente la implementacién de
estrategias innovadoras que permitan a los nifios y nifias de educacion primaria
transitar a otros escenarios mas favorecedores.

Por lo tanto, esta investigacion parte de la necesidad de indagar estrategias
didacticas que una sociedad de innovacion exige actualmente, ya que, seguin los
resultados mencionados, no se han alcanzado los desempefios esperados en
los estudiantes que cursan el Ultimo grado de educaciéon primaria.

Debido a la problematica planteada anteriormente, fue pertinente implementar
el método Singapur, ya que ha logrado un impacto internacional, dado que
busca el desarrollo de habilidades de razonamiento propias de la resolucion de
problemas, aplicables a lavida diaria, partiendo del andlisis inicial del problema, a
través de diversas técnicas que dirigen una progresion del aprendizaje asociada
a la construccion de saberes matematicos.

A partir de lo anterior, se plantea la pregunta de investigacion ;de qué manera
las estrategias de ensefianza basadas en los fundamentos del método Singapur
favorecera la resolucion de problemas de manera auténoma en los alumnos de
un grupo de quinto grado de educacion basica?

ELEMENTOS DEL METODO SINGAPUR

Yeap Ban Hart (2011) fundamenta el método Singapur en las primeras
aportaciones de la propuesta de George Polya, la cual se basa en brindar las
estrategias para la resolucion de problemas, a partir de situaciones matematicas
abordadas mediante un método al cual llamo heuristico.

Los cinco componentes del marco de matematicas del curriculo de Singapur,
introducido en 1990, son: conceptos, habilidades, procesos, metacognicion y
actitudes. Estos componentes estan fuertemente interrelacionados y todos
deben materializarse en la resolucion de problemas matematicos (Chile, 2013).
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De acuerdo con Gutiérrez (2010), el método Singapur se sustenta en tres
ideas fundamentales. La primera de ellas es el enfoque denominado CPA
(siglas de concreto, pictorico y abstracto), que postula que el aprendizaje de las
matematicas debe ir progresivamente desde lo concreto hasta la realizacion
de operaciones abstractas. La segunda idea es el curriculo en espiral, es decir,
los contenidos se van presentando de modo gradual considerando la madurez
cognitiva de los escolares. La Ultima idea es la variacion sistémica, la cual se
trata de presentar al estudiante una variedad de formas para aprender como
solucionar un problema matematico.

De esta manera, se espera que la presente investigacion constituya una guia
para el conocimiento pedagdgico en educacion primaria, ya que en la actualidad
demanda espacios que propicien la creatividad y el pensamiento critico.
La implementacion del método Singapur es una estrategia para fomentar la
capacidad de resolucion de problemas por medio de un analisis profundo de
una situacion especifica con la finalidad de lograr un aprendizaje significativo en
los alumnos.

METODOLOGIA

Se realizé un acercamiento a un paradigma fundamentado en los lineamientos
de lainvestigacion accién, la cual se basa en la transformacion social y educativa
a través del mejoramiento permanente de la eficacia de la accién social.

La investigacion-accidon no sélo se constituye como ciencia practica y
moral, sino también como ciencia critica. Por lo tanto, la investigacion-
accion esunaforma de indagacion autorreflexiva realizada por los agentes
educativos en las situaciones e instituciones en que estas practicas se
realizan, es una forma de investigacién llevada a cabo por parte de los
practicos sobre sus propias practicas (Kemmis, 1988, p. 42).

Bajo estas premisas, se profundiza en la comprensiéon de la problematica
identificada en el aula de clase, ya que se pretende favorecer una postura tedrica
con el fin Unico de transformar los procesos pedagdgicos, en congruencia con
el contexto y el aula, que permiten una investigacion mas cercana a la realidad
de los nifios y nifias del grupo, y la implementacion de secuencias didacticas
acordes con sus necesidadesy con el modelo educativo vigente, hasta conseguir
una comprension mas amplia del fenémeno educativo.
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Asimismo, el alcance de la investigacion cualitativa en la educacion se traduce
en una gran pluralidad y complejidad en torno a las modalidades, tradiciones,
tipologias o metodologias empleadas, que van desde los estudios interpretativos
propiamente dichos como los etnograficos, los fenomenoldgicos, las historias
de vida, entre otros, hasta los estudios socio-criticos o socio-constructivistas,
como el presente trabajo de investigacion.

El proceso seguido en esta investigacion toma como referente el modelo de
Kemmis, quien lo organiza en dos ejes: uno estratégico, constituido por la
accion y la reflexion, y otro organizativo, conformado por la planificacion vy la
observacion. Ambos ejes estan en continua interaccién, de manera que se
establece una dinamica que contribuye a la resolucion de problemas y a la
comprension de las practicas que tienen lugar en la vida cotidiana de la escuels,
como se describen a continuacion.

En la primera fase, denominada diagndstico, se enfatizo la observacion directa.
Debido a que fue un procedimiento basico para la obtenciéon de informacion
necesaria para la identificacion de la problematica planteada, esta constituyd
una técnica fundamental para el conocimiento de informacién acerca de los
comportamientos de los alumnos.

Después se realizé una aproximacion a la competencia matematica mediante un
instrumento de evaluacién diagndstica aplicado a los escolares. Se implementd
con el propdsito de identificar el nivel de logro en los aprendizajes esperados
referidos en el Programa de Estudios 2011, con la finalidad de conocer el nivel
real de conocimientoy, de esta manera, continuar con el disefio de una secuencia
didactica que hiciera posible una actuacion pertinente y facilitara el logro de
los aprendizajes esperados. De esta manera, se identificaron y analizaron las
cuestiones inherentes a los procesos de solucién de problemas y al uso de los
saberes matematicos respecto de los aprendizajes esperados sefialados en el
Plan de estudios 2011.

Dicho instrumento se conformd por diez planteamientos de respuesta
abierta (véase el cuadro 1), en los cuales se incluyeron ejercicios acerca de
la representacion grafica, la lectura, la conversion, las operaciones basicas,
las operaciones combinadas y la interpretacion de enunciados propuestos,
en torno, todos ellos, a uno de los ejes sefialados en el plan y programa de
estudios: sentido numérico y pensamiento algebraico. Estos son los conceptos
minimos que deben dominar los estudiantes de un grupo de sexto grado y son
situaciones problematicas que posibilitan la identificacion de las dificultades en
los estudiantes.
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Cuadro 1. Instrumento de diagndstico

iTEM

BLOQUE

CONTENIDO

APRENDIZAJE ESPERADO

1) Claudia comprd
primero 3/4 kg de uvas y
luego 1/2 kg mds. ;Qué
cantidad de uvas compré
en total?

Resolucién de
problemas que
implican sumar o
restar fracciones cuyos
denominadores son
miltiplos uno de otro

Que resuelvan problemas que
implican sumar fracciones con
diferentes denominadores,
distinguiendo si son mdltiplos o
divisores entre sf, para, en ese €aso,
utilizar fracciones equivalentes

2) La mitad del grupo vot6
por Ameliay la tercera
parte votd por Ral. ;Qué
parte del grupo no vot6?

Resolucién de
problemas que
implican sumar o
restar fracciones cuyos
denominadores son
mdltiplos uno de otro

Que resuelvan problemas que
implican restar y sumar fracciones
con distintos denominadores (uno

es multiplo del otro), utilizando

fracciones equivalentes

3) Determine el niimero
de cifras del cociente de
las siguientes divisiones,
sin hacer operaciones
837+9310,500+250

EJE TEMA
Sentido numérico Problemas
y pensamiento aditivos

algebraico
Sentido numérico Problemas
y pensamiento aditivos
algebraico
Sentido numérico Problemas

y pensamiento
algebraico

multiplicativos

Anticipacién del
nimero de cifras
del cociente de una
division con ndmeros
naturales

Que determinen el niimero de cifras

del cociente de nimeros naturales

y que estimen su valor sin utilizar el
algoritmo convencional

4) Luisa tiene 32 metros
de listn para hacer
mofios. Si quiere elaborar
40 mofios del mismo
tamafio y usar todo el
listén, ¢con qué cantidad
de liston hard cada mofio?

Sentido numérico
y pensamiento
algebraico

Problemas I
multiplicativos

Resolucién de
problemas que
implican una division
de ndmeros naturales
con cociente decimal

Que resuelvan, con procedimientos
propios, problemas de division con
cociente decimal en contextos de
dinero o medicién

5) La cooperativa de Ia
escuela 16 de Septiembre
entregard a sus 96 soios
las ganancias de este afio,

que fueron de $5,616.
(Cudnto recibird cada uno
si el reparto es equitativo?

Sentido numérico
y pensamiento
algebraico

Problemas I
multiplicativos

Resolucién de
problemas que
implican una division
de ndmeros naturales
con cociente decimal

Que resuelvan, con procedimientos
propios, problemas de division con
cociente decimal en contextos de
dinero o medicién
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ITEM EJE TEMA  BLOQUE  CONTENIDO APRENDIZAJE ESPERADO
6) Un grupo de Sentido numérico Problemas I Resolucion de Que analicen los pasos que se siguen
campesinos tiene un y pensamiento multiplicativos problemas que al utilizar el algoritmo usual
terreno de 3,278 m"2 algebraico implican una division de la division
donde van a sembrar, de niimeros naturales
en partes iguales, cinco con cociente decimal
tipos de grano diferentes
¢Qué cantidad de terreno
corresponde a cada tipo
de grano?
7)Un grupo de alumnos ~ Sentido numérico Problemas Il Uso del calculo mental Que utilicen diferentes recursos
va a comprar tiras de y pensamiento aditivos para resolver adiciones para comparar fracciones con
madera del mismo largo algebraico y sustracciones con distinto denominador
para hacer tres marcos ntmeros fraccionarios
de puerta. El primer y decimales
marco requiere 5/6 de Ia
tira, el segundo 5/4 y el
terceo 11/8. jCudl de los
fres marcos necesita mas
madera?
8) Miguel trabaja en Sentido numérico Problemas Il Ahorro compartido  Que analicen las relaciones entre los
Estados Unidos. Por cada y pensamiento multiplicativos términos de la division, en particular
10 dolares que gana envia algebraico larelacion r=D - (d xc), a través

seis a su familia, que vive

en el estado de Guerrero.

La semana pasada gand
300 délares. ;Cuanto
enviard a su familia?

de la obtencidn del residuo en una
division hecha en la calculadora
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ITEM EJE TEMA  BLOQUE  CONTENIDO APRENDIZAJE ESPERADO
9) Eleazar camina todos Sentido numérico Problemas v Resolucion de Que establezcan relaciones de
los dias de su casa a y pensamiento aditivos problemas que equivalencia entre las diferentes
la escuela 11/2 km. algebraico implican sumas o unidades de medida de longitud y
Sicuando pasa por la restas de fracciones realicen conversiones para resolver
tienda lleva recorridos comunes con problemas
320 metros, ;cudnto tiene denominadores
que recorrer todavia para diferentes
llegar a la escuela?
10) Una barda de una Sentido numérico Problemas I\ Andlisis de las Que obtengan una formula para
escuela tiene una forma y pensamiento multiplicativos relaciones entre calcular el perfmetro de
Cuadrada y cada lado algebraico la multiplicacién poligonos regulares

mide 4.7 m, ;Qué cantidad
de ladrillos serfan
necesarios para cubrir la
barda?

yla division como
operaciones inversas

Fuente: adaptacion del Plan y programa de estudios de quinto grado (SEP, 2011).

Posteriormente, durante la segunda fase de planificacion se identificaron,
caracterizaron y compararon las fuentes y los enfoques tedricos de los contenidos
y objetivos del método Singapur. Para este efecto, se analizaron diferentes
referentes de esta propuesta metodoldgica. Como sefiala Ruiz (1996), el analisis
tiene la finalidad de interpretar documentos, especificamente los escritos, ya que
se basa en la lectura, como un instrumento de recogida de informacién, por lo
tanto, se debe realizar de manera objetiva.

Se continud con el disefio de una secuencia didactica que inclufa los diferentes
ejes tematicos que refiere el Plan de estudios 2011 haciendo énfasis en las
habilidades especificas de dicho método que favorecieran la competencia
denominada resolucion de problemas de manera auténoma. En esta fase fue muy
importante considerar el método Singapur, ya que, como lo establece Gutiérrez
(2010), promueve el equilibrio entre los ejercicios y la busqueda de una solucion
creativa de un problema. Su enfoque apunta al desarrollo de la capacidad de
busqueda de soluciones de los problemas matematicos, y se logra internalizar
este procedimiento como una herramienta y ayuda en otras situaciones de su
vida. Es decir, los estudiantes son incentivados a pensar en el problema paso por
pasoy a ejercitar diferentes estrategias para la adopcién de diferentes maneras de
resolver un mismo problema.
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Durante la tercera fase, denominada accion, se aplicaron los procedimientos
de recogida de informacion previstos; asimismo se organizaron y analizaron
los datos obtenidos para llegar a resultados que, una vez interpretados en
la fase siguiente, proporcionaron mayor claridad sobre las dificultades que
presentaban los estudiantes. Para ello, fue necesario organizar actividades en las
que se fortalecieran las competencias matematicas, considerando los siguientes
elementos durante la evaluacion formativa: a) leer con atencion el problema; b)
identificar de qué o de quién se habla; ¢) dibujar una barra unidad; d) leer de nuevo
el problema fase por fase; e) ilustrar la barra de unidad; f) identificar la pregunta;
g) realizar las operaciones necesarias, y h) escribir la respuesta con una oracion
completa (Ban Har, 2011).

En la fase de reflexion se tratd de aportar informacién sobre las acciones
desarrolladas en las distintas fases en que se estructura la investigacion, por lo
tanto, se llevd a cabo una valoracion del método Singapur con el protocolo de
focalizacion del aprendizaje propuesto por Allen (2000), el cual es una forma de
examinar vy reflexionar sobre los trabajos escolares desde una apreciacion de
la que aprenden los docentes mediante un analisis cuidadoso de los trabajos
escritos por los alumnos.

El instrumento utilizado es el video de tipo curricular, que muestra elementos
sustantivos de la clase durante la practica docente, los cuales proporcionaron una
perspectiva importante de los trabajos y del aprendizaje de los alumnos (Allen,
2000). El video resulté especialmente Util para la observacion de la realidad en el
aula y de los alumnos mientras trabajaban. Ademas, permitio la reflexion acerca
de las competencias genéricas y profesionales que se favorecieron en la docente
en formacion. También se utilizo el diario de clase, ya que, segin Zabalza (2004), es
un instrumento para la elaboracién de un diagndstico que permite reflexionar en
el desempefio del actuar docente. En este sentido, el autor refiere que “los diarios
constituyen narraciones realizadas por los profesores y profesoras (tanto en activo
como en formacion) [...] el marco espacial de la informacién recogida suele ser
el ambito de la clase o aula, pero nada impide que otros ambitos de la actividad
docente puedan ser igualmente reflejados en el diario” (Zabalza, 2004, p. 16).

Las fases de planificacion, accion, observacion y reflexion, propuestas por Kemmis
(1988), tuvieron la finalidad de proporcionar elementos para la realizacion del
proceso de investigacion y mejora de la practica docente que impactara en el
beneficio del alumnado. Asimismo, tuvieron el propdsito de ayudar y orientar, al
tiempo que implicaron una mirada retrospectiva de la accion docente que hizo
posible un acercamiento a un conocimiento autorreflexivo y autogestivo.

RESULTADOS
Se inicié con la evaluacion diagndstica, ya que, segln la Secretarfa de Educacion

Publica(SEP, 2011), esta “tiene el propodsito de identificar los aprendizajes previos
y detectar el nivel de logro de los alumnos, la cual se aplica con la finalidad de
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obtener informacion acerca de los conocimientos previos de los estudiantes”
(p. 25). Esta evaluacion se realizd a través de un pretest, con el propésito de
identificar los saberes previos y el nivel de logro de los alumnos en cuanto a los
aprendizajes esperados referidos en el Programa de estudios 2011, y, de esta
manera, proseguir con el disefio de una secuencia didactica que propiciara una
actuacion pertinente que facilitara el logro de los aprendizajes esperados.

Cuadro 2. Porcentaje de respuestas incorrectas de cada item en el examen diagndstico

NUMERO APRENDIZAJE PORCENTAJE DE ALUMNOS
DE iTEM ESPERADO (CON RESPUESTAS ERRONEAS)
1 Que los alumnos resuelvan problemas que implican sumar fracciones 57.14%

con diferentes denominadores, distinguiendo cuando son mdltiplos o
divisores entre sf, para, en ese caso, utilizar fracciones equivalentes

2 Que los alumnos resuelvan problemas que implican restar y sumar 88.57%
fracciones con distintos denominadores (donde uno es mdltiplo del
otro), utilizando fracciones equivalentes

3 Que los alumnos determinen el nimero de cifras del cociente de nimeros 34.28%
naturales y que estimen su valor sin utilizar el algoritmo convencional

4 Que los alumnos resuelvan, con procedimientos propios, problemas de 62.85%
division con cociente decimal en contextos de dinero o medicion

5 Que los alumnos resuelvan, con procedimientos propios, problemas de 61%
division con cociente decimal en contextos de dinero o medicion

6 Que los alumnos analicen los pasos que se siguen al utilizar el algoritmo 71.42%
usual de la division

7 Que los alumnos utilicen diferentes recursos para comparar fracciones 85.71%
con distinto denominador

8 Andlisis de las relaciones entre los términos de la division, en particular, 68.57%
la relacion r=D - (dxc), a través de la obtencion del residuo en una
division hecha en la calculadora

9 Que los alumnos establezcan relaciones de equivalencia entre las 74.28%
diferentes unidades de medida de longitud y realicen conversiones para
resolver problemas

10 Que los alumnos obtengan una férmula para calcular el perimetro de 57.14%
poligonos regulares

Fuente: adaptacion de SEP, 2071.
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Los items incluyeron situaciones referidas a la representacion grafica, la
lectura, la conversion, las operaciones basicas, las operaciones combinadas y la
interpretacion de enunciados propuestos, todos ellos en torno a uno de los ejes
sefialado en el Plan y programa de estudios: sentido numérico y pensamiento
algebraico. Estos son los conceptos minimos que deben dominar los estudiantes
de un grupo de quinto grado, y constituyeron situaciones problematicas que
permitieron la identificacion de las dificultades que presentaban los estudiantes,
lo cual ratificd el problema detectado en la fase de observacion en el grupo
referido, como se registra en el cuadro 2.

A partir de lo anterior, se observo que los alumnos mostraron mayor dificultad
en los items 2 y 7, en los que se plantean situaciones problematicas que
demandan poner en juego saberes inherentes a la resolucién de problemas en
algoritmos de adicion y sustraccion con ndmeros fraccionarios.

Analizando los resultados del diagnostico, se disefié una secuencia didactica
con el fin de implementar y promover la indagacion de soluciones pensadas de
una manera critica y creativa, enfatizando habilidades especificas del método
Singapur, de acuerdo con Gutiérrez (2010), a saber: construccion de conceptos
y objetos matematicos; comprension de conceptos basicos del razonamiento
l6gico matematico; busqueda de patrones y generalizacion; aprendizaje de
nuevos conceptos a través de la resolucién de problemas, y desarrollo de
habilidades matematicas por medio de la resolucion de problemas.

La secuencia didactica implementada tuvo como propodsito favorecer los
aprendizajes que se resultaron deficientes en el diagnostico; por lo tanto,
el contenido se estructurd de acuerdo con el primer bloque de quinto grado
de primaria con objeto de desarrollar habilidades matematicas mediante la
resolucion de problemas utilizando un pensamiento critico; es decir, los alumnos
debian poner en juego el conocimiento y la inteligencia para llegar a una posicion
razonada y asf poder justificarla por medio de la opinién y la evaluacion.

Dicha secuencia didactica se conformé por seis sesiones (véase el cuadro 2),
en las cuales se presenté material didactico escrito y visual manipulable, con
la finalidad de fortalecer el analisis, el uso y la aplicacion de algoritmos vy las
operaciones correspondientes, debido a que se implementaron recursos
importantes y pertinentes durante la transicion del enfoque CPA (concreto,
pictorico y abstracto).
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Cuadro 3. Cronograma de secuencia didactica denominada fracciones Singapur

INTENCION COMPETENCIAS
SESION DIDACTICA ACTIVIDAD A DESARROLLAR MATERIAL
Tde6 Que resuelvan sumas Barras de Singapur Andlisis y organizacién de las - Pizza en blanco y negro
de fracciones con igual 1) Recuperacin de saberes previos ideas de varios tipos de texto ~ (representard un entero)
denominador mediante preguntas intercaladas comprendiendo su sentido - Hoja de trabajo (anexo
2) Resolucion de problemas que involucran A. Suma de fracciones con
el uso de fracciones representacion grdfica)
3) Discusion en plenaria para observar
diferentes interpretaciones y resultados
2de6  Queresuelvan sumas de 1) Recuperacién de saberes previos Célculo del resultado de - Diapositivas (anexo B.
fracciones con diferente mediante preguntas intercaladas problemas de sumay resta de  Suma de fracciones con
denominador 2) Representacion de fracciones por fracciones diferente denominador)
medio del método de barras - Anexo C. Barras de
3) Andlisis y comparacidn de resultados fracciones a partir de un
en plenaria entero
3de6 Que resuelvan restas 1) Actividad introductoria: discusion guiada ~ Encuentro de las causas de -Anexo D. Fichas de
de fracciones con igual (representacién de fracciones a un problema o situacién, y fracciones (35)
denominador través de barras) pensamiento de posibles - Anexo F. Autobds del
2) Blsqueda de fichas con el mismo formas de resolverlo conocimiento
denominador para realizar las restas
3) Comparacién y exposicion de resultados
4deb Que resuelvan restas de 1) Recuperacin de saberes previos Encuentro de las causas de - Anexo G. Hoja de fichas
fracciones con diferente mediante preguntas intercaladas un problema o situacién,y  de domind (Anexo 6. Ficha
denominador 2) Realizacién de sumas y restas por medio del  pensamiento de posibles  de domind,realizacion de
material manipulable (tarjetas de domin6) formas de resolverlo problemas matemdticos
3) Andlisis y comparacién de resultados por medio de la
en plenaria representacién de fichas)
5de6  Que resuelvan problemas que 1) Actividad introductoria a través Encuentro de las causas de - Anexo H. Tablas de Bingo

implican sumar fracciones con
diferentes denominadores,
distinguiendo cuando son
mdltiplos o divisores entre st

de preguntas intercaladas

2) Actividad en equipos: 100 fracciones dijeron
3) Comparacion y exposicion de resultados por
medio de una discusion guiada

un problema o situacion, y
pensamiento de posibles
formas de resolverlo

de fracciones.
- Anexo |. Diapositivas.
100 fracciones dijeron

6deb

Que resuelvan problemas
sobre sumas y restas
de fracciones con igual
denominador

1) Preguntas intercaladas: argumentacién

de las matepistas

2) Identificacion de las palabras clave en

problemas matemdticos

3) Resolucion de problemas mediante

el método de barras

4) Comunicacion de los procedimientos

yresultados

Encuentro de las causas de

un problema o situacion, y

pensamiento de posibles
formas de resolverlo

-Anexo ). Matepistas
(anexo 10). Seran
colocadas debajo del
mesabanco de los
alumnos para identificar
las palabras clave en un
problema matemdtico

Fuente: elaboracion propia.



El analisis de la secuencia didactica se sostuvo en dos pilares: el contenido
tematico abordado y la implementacion de las estrategias didacticas propias
del enfoque CPA, por lo que fue indispensable la construccion de una escala
estimativa para valorar el desempefio de los estudiantes (véase el cuadro 4).

Cuadro 4. Resultados del instrumento de evaluacion
denominado escala estimativa de fracciones Singapur

1) Conocimiento de 2) Manejo de la 3) Contribucion individual
INDICADORES conceptos basicos sobre informacion (elementos a las actividades
las fracciones del Método Singapur)  desarrolladas en clases

SESIONES PUNTAJE % PUNTAJE % PUNTAJE % ESCALA
CUALITATIVA

1 2 70 2 60 2 60
2 2 55 2 55 2 56 Muy bien: 5
3 2 30 2 40 2 45 Bien: 4
4 3 35 2 30 2 32 Regular: 3
5 4 50 3 65 3 70 Requiere ayuda: 2

6 4 75 4 85 4 80

Fuente: elaboracidn propia.

El propdsito fundamental de las dos primeras sesiones fue que los alumnos
investigaran diferentes estrategias para resolver problemas de la vida cotidiana;
por lo tanto, fue de gran relevancia la recuperaciéon de los conocimientos
previos con respecto del tema de adicion y sustraccion de fracciones conigual y
diferente denominador. Por tal motivo, se recuperaron comentarios de algunos
de los estudiantes, como se muestra en el artefacto 1.

Artefacto 1. Comentarios de los alumnos

ALUMNO 1 “Una fraccdn es un nimero que se obtiene al dividir un entero en partes iguales”

ALUMNO 1 Existen dos tipos de fracciones, pero solo recuerdo la impropia, que son aquellas cuyo
numerador es mayor que el denominador”

Fuente: diario de clase, 25 de septiembre de 2017.
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En congruencia con lo anterior, Vergnaud (1983)
afirma que el concepto de fraccion comprende dos
relaciones fundamentales: la relacién parte-todo vy
relacion parte-parte. Articulando esta postura del
autor con los conocimientos previos de los alumnos,
se pudo establecer que 70 por ciento del grupo
desconocia las caracteristicas que diferencian las
fracciones propias de las impropias, por lo que
fue notoria la dificultad para reconocer la fraccion
como parte-todo al momento de recuperar los
conocimientos previos de los estudiantes por medio
de una lluvia de ideas.

Después de identificar los saberes previos a través
de una discusion guiada, se solicitd a algunos
estudiantes pasar al pizarréon para utilizar el material
manipulable, constituido por rebanadas de pizza, con
el fin de que obtuvieran una nocién de las fracciones
de una manerailustrativa. En esa ocasion, resolvieron
los siguientes problemas:

1) Juan tomo 1/4 de rebanada de la pizza.
;Cuantas rebanadas sobran?

2) Daniela y José comieron 3/6 de rebanadas
de pizza. Representa la cantidad de pizzas que
comieron

Se orientd a los nifios durante los momentos de
lectura, comprension y resolucion de los problemas
a través de los ocho pasos del método Singapur, que
se mencionan a continuacion: a) se lee el problema;
b) se decide de qué o quién se habla; ¢) se dibuja una
barra unidad; d) se lee de nuevo el problema fase por
fase; e) se ilustra la barra de unidad; f) se identifica la
pregunta; g) se realizan las operaciones necesarias, y
h)se escribe la respuesta en una oracién completa. De
este modo, conocieron lo que se les pedia por medio
de estos pasos para resolver los problemas sobre la
base de una adecuada lectura del planteamiento, y
asf los alumnos consiguieron una solucién acertada.

Durante esta sesion fue importante reconocer que 60
por ciento de los alumnos progresé del nivel concreto
al nivel pictérico de manera eficiente; sin embargo,
el 25 por ciento restante no realizé la division de la

pizza con una distribuciéon de partes triangulares
congruentes, ya que se limitaron a fraccionar sin
tomar en consideracién la congruencia entre cada
porciéon de la figura, por lo que es importante
contrastar dicha informacion con el supuesto de
Piaget, Inhelder y Szeminska (1960) que establece
que el concepto de fraccion involucra una relacion
parte-parte (cuantificacion extensiva) y una relacion
parte-todo (cuantificacion intensiva). la relacion
parte-parte garantiza que un todo puede ser dividido
exhaustivamente (sin resto) en partes equivalentes.
Por lo tanto, estos alumnos no lograron transferir
desde un inicio la fase concreta a la pictérica.

Por consiguiente, la multimodalidad para desarrollar
por completo la comprensiéon por medio de las
ilustraciones fue uno de los momentos de la
concrecion multiple del pensamiento, asi como de
la manifestacion de las diferencias individuales en la
formacion del concepto de la suma de fracciones.

Para continuar, durante las tres sesiones posteriores
se abordd el contenido relacionado con la resta
de fracciones con igual y diferente denominador.
Estas se iniciaron con una estrategia ludica a fin de
incentivar los conocimientos previos de los alumnos.
De esta forma, se llevd a cabo un bingo de fracciones,
lo que favorecid un ambiente de aprendizaje
propicio. En esta estrategia se resaltaron algunas
caracteristicas basicas de la adquisicion de ese
contenido matematico, ya que los estudiantes debfan
comprender que un todo es siempre compuesto por
elementos separados y que una fraccion implica
determinado numero de partes o elementos.

A lo largo de las sesiones también se tuvo como
objetivo principal el acercamiento de los estudiantes
a la implementacion de la estrategia denominada
modelo de barras, a fin de que comprendieran el
uso de las operaciones aritméticas basicas, pues se
trata de un paradigma de comprension conceptual
de los problemas matematicos que utiliza recursos
visuales para hacer visible el pensamiento y trabajar
la metacognicion en los alumnos, como refiere
Brunner (1960).
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El modelo CPA favorecid6 la comprensién de
fracciones mediante la representacion de estas
en forma de dominds y de barras. Cuando el
pensamiento fue visible paralos alumnos, se observo
que fueron conscientes de cémo aprenden vy, en
consecuencia, lograron corregir su pensamiento y
estar en posibilidades de repetir esos procesos en
otros contextos diferentes. Por lo tanto, alcanzaron
cierto grado de autorregulacion del aprendizaje
y autonomia, en especial los alumnos con mas
dificultades.

Los estudiantes continuaron acercandose a la
comprensiéon de los conceptos de fracciones.
Durante estas sesiones se valieron de la ilustracion
de una barra unidad, lo que marcé la pauta para
que la atencién no se centrara en la obtencion de
una respuesta correcta, sino en el proceso que los
llevé a obtener una solucion. Al finalizar la sesion, se
constatd que en la totalidad de las ilustraciones hay
al menos dos formas de alcanzar una solucién, y no
una estrategia correcta Unica.

La Ultima sesion tuvo el propdsito de que los
alumnos resolvieran problemas sobre sumas vy
restas de fracciones con igual denominador, con
la finalidad de identificar las palabras clave en un
problema matematico. Nos basamos en el principio
de que, en matematicas, la capacidad de leer y
entender lo que una pregunta esta pidiendo es tan
importante como las habilidades basicas de suma,
resta, multiplicacion y division. En esta sesion, los
estudiantes fueron introducidos a los verbos clave,
que aparecen con frecuencia en los problemas
de matematicas, y a la practica de resolucion de
problemas que utilizan estos términos.

- Suma: aumento, mas, mas que, afladir, combinar,
total, agregar.

+ Substraccion: disminuir, menos, restar, diferencia,
para llevar, cuanto menos.

+ Multiplicacion: productos, cuantas veces, se triplico,
el doble, cada uno, por.

- Division: dividir, compartir, cociente, repartir,
distribuir y mitad.

Después de identificar las palabras clave, los
niflos construyeron problemas de la vida diaria
e identificaron frases para la resolucion de estos
a través de la secuencia de actividades que se
describe a continuacion.

Los alumnos comenzaron practicando  con
textos que parecen problemas, pero en los que
no fue necesario averiguar nada, ya que se les
proporcionaron todos los datos. Después fueron
capaces de identificar el tipo de informacién que se
les solicitaba y lograron plasmar sus ideas a través
de un modelo de barras, que finalmente tradujeron
a una expresion matematica. Para alcanzar este
Ultimo momento, los nifios describieron las
caracteristicas de cada tipo de problema. Se trata de
identificar los elementos de la estructura profunda
del texto que aparecen en todos los problemas de
ese tipo. Asimismo, los modelos de barras fueron
muy sencillos. No dibujaron lo que aparece en
el problema, sino que colocaron los elementos
mencionados en las situaciones y sefialaron la
relacion entre ellos. Por estas razones, todos los
problemas matematicos siguieron el mismo modelo
de barras.

El proceso de resolucion de problemas de manera
auténoma implicé que los alumnos identificaran
y resolvieran diferentes tipos de situaciones. De
igual manera, utilizaron diversas formas de dar
solucion a un problema, en las que fue posible
identificar diversos momentos para la resolucion
efectiva de este. As, los alumnos desarrollaron las
competencias de acuerdo con cada eje. En el primer
eje, denominado comunicacion, los alumnos fueron
capaces de analizar y organizar sus ideas de varios
tipos de texto comprendiendo su sentido.

Por lo anteriormente expuesto, se infiere que, a
lo largo de las primeras sesiones, los nifios vy las
nifias del grupo de estudio, en general, pusieron
en juego diversos procesos cognitivos tales como
analizar y organizar las ideas de varios tipos de texto
comprendiendo su sentido. Sin embargo, dos de
cada tres alumnos pudieron anticipar y ubicar en el
texto la informacion requerida para dar solucion al
planteamiento.
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Asimismo, tres de cada cinco alumnos lograron encontrar las causas de un
problema o situaciéon y pensar en posibles formas de resolverlo; es decir,
exploraron, reconocierony organizaron los datos de un problema buscando las
relaciones de causa y efecto a partir de la informacion que se les proporciond.

Al implementar el método Singapur no se logro el tipo de trabajo colaborativo,
el cual se pretendfa en las diversas actividades, pues no se identificaron
caracteristicas de este tipo de trabajo. Por lo tanto, determinamos que aun
es un reto el establecimiento del valor de respeto durante el proceso vy la
validacion de la metodologia trabajada, asi como una mayor disposiciéon por
parte del alumnado en cada una de las sesiones. De tal modo, sera necesario
implementar diversas estrategias en las que la base sea dibujar un grafico que
permita visualizar los problemas, sus cantidades y relaciones para comprender
con facilidad cémo resolverlos y, de esta manera, favorecer los aspectos que se
vieron deficientes durante el desarrollo de las secuencias didacticas trabajadas.

CONCLUSIONES

Las estrategias de ensefianza basadas en el método Singapur ayudaron a
entender el impacto de la variabilidad en los procesos de ensefianza, tratando
de que las actividades y las tareas escolares fueran sistematicamente diversas
en cuanto a la dificultad y a la forma. De esta manera, se asegurd que los
estudiantes con mayores dificultades tuvieran la oportunidad de lograr un
buen aprendizaje. Por lo tanto, las estrategias fueron funcionales y los juegos
fueron atractivos, mediante el uso de material concreto, en donde el aprender
matematica fue “aprender jugando”.

El enfoque concreto, pictérico y abstracto (CPA) buscd introducir los contenidos
y conceptos a partir del trabajo con material concreto, el cual se torna una
herramienta para el desarrollo de habilidades matematicas, que los alumnos
trasladaron a lo pictérico, para que existiera la necesidad de traducirlas al
lenguaje algebraico de manera natural, para llegar al lenguaje simbdlico.
Asimismo, los sujetos de estudio sefialaron que otra instancia de interaccion es
laretroalimentacion de lo trabajado al término de la clase, en la que manifestaron
lo aprendido y lo no comprendido con claridad. Por lo tanto, también se cre¢ un
clima de confianza en ellos para manifestar sus aprendizajes y dudas.

A partir de la investigacion, se recomienda favorecer la capacidad de estimular
visualmente al alumno, de modo que pueda comprender el proceso y aplicarlo
en operaciones concretas. Los aspectos basicos de la metodologia son sencillos;
por esta razon, se invita a los maestros a aplicarla dentro del aula, ya que
permite la creacion de equipos de trabajo con los alumnos, lo cual los incentiva
a compartir ideas en la busqueda de las soluciones y a establecer objetivos
concretos y alcanzables. Asimismo, impulsa en los maestros la capacidad de
involucrar a los alumnos en el desarrollo de la clase y de su aprendizaje, porque
el método estimula el desarrollo de las ideas, por encima de las respuestas
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mecanizadasy basadas enlamemorizacién de conceptos. Ademas, se les sugiere
iniciar cada unidad o tema nuevo utilizando material concreto, mediante el cual
los nifios interactUen con las matematicas; luego, pictéricamente, a través de
graficos, barras y dibujos. Una vez comprendidos los conceptos, a los alumnos
se les ensefia lo abstracto, lo simbdlico, por medio de diversos procedimientos
cada vez mas formales.

Para finalizar, enfatizamos las bondades del método Singapur, porque
toma como punto de partida la resolucion de problemas, apoyandose en
modelos visuales, material concreto y abundante ejercitacion. Este fomenta la
comprension profunda de los conceptos, el pensamiento logico v la creatividad
matematica, en contraste con los métodos tradicionales en los que se privilegia la
memorizacion y la aplicacion de féormulas o procedimientos rutinarios. Ademas,
le exige al docente en formacién poner en juego la creatividad y la iniciativa
pedagdgica, mediante la puesta en escena de las diferentes competencias
que se demandan del nuevo docente de educacion primaria, y que esté en
condiciones de responder a las necesidades de la nifiez mexicana.
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RESUMEN

La resolucion de problemas matematicos en la
educacion primaria ha configurado una problematica
educativa en México, seglin pruebas estandarizadas
nacionales. Por ello, se realizd6 una investigacion
cualitativa con el método de investigacion-accion, a
través de la herramienta denominada portafolios
tematico, con énfasis en la implementacion de
tecnologias de aprendizaje adaptativo, con el fin de
favorecer la resolucion de problemas matematicos
y evaluar su impacto en el aprendizaje en un grupo
de sexto grado de educacion primaria. Se obtuvo
que la mayoria de los alumnos resolvio de forma
correcta mas de 70 por ciento de los problemas
presentados gracias a la mediacion tecnoldgica y al
feedback realizado por la misma herramienta digital.
Dicho resultado incita a la reflexion sobre el uso de
las tecnologias de la informacion y comunicacion en
contraste con los métodos algoritmicos tradicionales,
asi como la importancia de su disefio y planificacion.

Palabras clave: adaptacion, matematicas, resolucion
de problemas, software educativo.

Angel Fernando Chdvez Torres’

educativas

ABSTRACT

The resolution of mathematical problems in primary
education has been an educational problem
nationwide in Mexico according to standardized
tests. Therefore, a qualitative research was carried
out from the method of action-research, through
the thematic portfolio tool, with an emphasis on the
implementation of adaptive learning technologies,
in order to promote the resolution of mathematical
problems and assess their impact on learning in a
6th grade elementary group; the results obtained
were that the majority of students were able to
solve correctly more than 70% of the problems
presented thanks to technological mediation and
the feedback made by the same digital tool. These
results encourage reflection on the use of ICTs in
contrast to traditional algorithmic methods, as well
as the importance of their design and planning.
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INTRODUCCION

La matematica escolar es una de las disciplinas duras dentro del curriculo oficial
de la educacion basica; esta es una de las asignaturas con mayor peso curricular,
y es considerada de alto valor para la vida porque “forma parte del repertorio
basico que todo ciudadano debe aprovechar para poder desenvolverse en la
vida al ser capaz de resolver problemas mediante la aplicacion de algoritmos,
la medicién, el calculo numérico y el proceso l6gico” (INEE, 2016, p. 61). El
razonamiento matematico es considerado una de las principales habilidades
que desarrollar en los alumnos como parte del perfil de egreso y una educacion
de calidad.

Sin embargo, las estadisticas en materia de evaluaciéon de competencias
matematicas en las esferas nacional e internacional elaboradas a partir de
los resultados obtenidos en las pruebas estandarizadas como el Programa
Internacional para la Evaluacion de Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés) y
el Plan Nacional para la Evaluacion de los Aprendizajes (PLANEA) muestran un
gran déficit en las competencias matematicas con respecto del nivel esperado
en este rubro. Este déficit demuestra un problema educativo que se ha reiterado
a lo largo de los afios en los estudiantes en México. Esta situacion provoca la
emergencia de una gran necesidad de dirigir la mirada hacia la comprension
del porqué de este déficit en los alumnos del nivel basico y la construccion
de posibles alternativas didacticas que faciliten el desvanecimiento de la
problematica general, pero desde una intervencion en contextos reales dentro
de las aulas.

La presente investigacion se sustentd en un paradigma cualitativo, con una
modalidad de investigacion-accion educativa, con el fin de valorar e intervenir de
modo directo en el objeto de estudio buscando la transformacién de practicas
docentes, a diferencia de la busqueda de nuevos conocimientos (Restrepo,
2004). De esta metodologia, se utilizd como estructura la investigacion formativa,
a través de la herramienta del portafolios tematico, y el ciclo reflexivo de John
Smith (1998) como metodologia para la reflexion de la practica, mediante el
analisis de artefactos recabados y seleccionados de la implementacién, dando
el interés primordial a la transformacion de la propia practica del investigador,
siendo necesario que esta se encuentre entre los objetos de estudio.
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La investigacion se realizd en la escuela primaria Vicente Guerrero, ubicada en
la delegacion La Pila, en el estado de San Luis Potosf (México), a 20 kilometros de
distancia de la capital del estado. De acuerdo con los indicadores tomados del
censo de poblacién efectuado en 2010 por el Instituto Nacional de Estadistica y
Geografia (INEGI) y una vision de campo de mi propia experiencia, la comunidad
muestra una diversidad de situaciones socioecondémicas ocasionadas por
la cercanfa con la zona industrial del estado de San Luis Potosi; esto abre la
posibilidad de tener habitantes con un nivel bajo de marginacion, al ser personas
con trabajos estables, y otro con un nivel muy alto de marginacion, a causa de
las condiciones laborales poco favorables y el nimero de hijos por familia.

El grupo de sexto A, en el que se realizé la investigacion, tenfa una matricula
de 31 alumnos, 13 nifias y 18 nifios, de edades entre 11y 12 afios. En dicho
grupo se planted una serie de actividades de tipo diagnostico mediante tres
instrumentos: una encuesta, la evaluacion del sistema de alerta Temprana
(SisAT) y una prueba de resoluciéon de problemas matematicos de 20 reactivos,
de los cuales pude obtener la informacion que se representa en la figura 1.

Figura 1. Resultados de un reactivo de la encuesta
realizada a los alumnos

¢Cual es la asignatura que se te
hace mas dificil?

NO
CONTESTO

ESPANOL
MATEMATICAS
CIENCIAS N.

GEOGRAFIA

HISTORIA

FORMACION
C.YE.

ARTISTICAS

Fuente: elaboracion propia.
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Con los resultados de la encuesta y el andlisis de un reactivo en especifico, se
observa la gran diferencia que marcan los alumnos en cuanto a la dificultad
entre las asignaturas con respecto de la de matematicas; la mayoria, 40 por
ciento, coincidié en que es la mas dificil para ellos.

A la par de la encuesta, se realizd la evaluacion de calculo mental mediante
la estrategia del SisAT. Segun los resultados, los alumnos de sexto grado
demostraron que poseen un buen calculo mental, con un promedio de
respuestas correctas de 61 por ciento al momento de realizar operaciones
basicas en un nivel de dificultad propio para el grado cursado.

La informacién se contrastd con los resultados de la prueba de resolucion
de problemas matematicos, la cual se disefié con reactivos abiertos en su
totalidad, basado en la resoluciéon de 20 problemas de temas que se habfan
visto durante el bimestre. En dicha prueba se obtuvo un promedio de 33 por
ciento, correspondiente a una resolucion correcta de seis problemas de 20 en
promedio, es decir, erraron 14.

Estas evidencias me condujeron a la conclusion de que, aun cuando los alumnos
poseen un buen calculo mental y los conocimientos de operaciones basicas, son
incapaces de usarlos al momento de resolver un problema. Asi, se demuestra
que tienen el conocimiento algoritmico, pero no logran llevarlo a una situacion
especifica y practica, lo cual ocasiona, entonces, que el alumno catalogue la
asignatura de matematicas como la mas dificil, tomando en cuenta este tipo de
situaciones presentadas. Dichas conclusiones me indicaron que los alumnos
del sexto grado tenfan dificultad para resolver problemas matematicos, aunque
conozcan los algoritmos para resolverlos.

Como parte de la investigacion-accion y de la investigacion formativa, fue
necesario intervenir para identificar las causas de la problematica detectada
y, @ su vez, disefiar y evaluar una alternativa didactica que lograra desvanecer
dicha problematica. Se optd por una intervencion mediada por las tecnologias
de la informacién y comunicacion (TIC), con la finalidad de proponer un cambio
innovador en las practicas cotidianas acordes con la sociedad de la informacion
en la que los alumnos estan inmersos, tomando en cuenta la afirmacion de
Gros (2000): "hay que tener presente también que la integracion de las nuevas
tecnologfas supone una modificacion global del sistema educativo que, a su vez,
tiene que adaptarse a las modificaciones derivadas de la sociedad informacional
global” (p. 40), sin olvidar que la transformacion hacia la integracion de esas
herramientas es fundamental, ya que “la integracion vas mas alla de la sola
integracion de la herramienta y se sitUa en el propio nivel de innovacién del
sistema educativo” (Gros, 2000, p. 40).

74 Educando para educar * Afio 20. NUm. 37 * Marzo-agosto 2019



Angel Fernando Chavez Torres

Con base en estas posturas, se planted una pregunta de investigacion que
guio el trabajo, la cual enuncié de la siguiente manera: ;como favorecer la
resolucion de problemas matematicos en un grupo de sexto grado mediante el
uso de softwares didacticos? Para responderla se establecieron dos propositos
generales: 1) favorecer la resolucién de problemas con objeto de potenciar el
razonamiento matematico mediante la aplicacion de herramientas digitales, y 2)
aplicar un software de tecnologia adaptativa con el fin de valorar el impacto de
estos en el aprendizaje de los alumnos en cuanto a la resolucién de problemas
matematicos mediante el disefio de una secuencia didactica.

Para llevar a cabo la investigacion, se realizaron seis intervenciones dentro
del grupo de sexto Ay se evalud el alcance de cada una de estas tanto en la
resolucion de problemas matematicos como en el impacto de las herramientas
tecnoldgicas ocupadas como mediadoras durante las secuencias didacticas.
En cada una de ellas se disefiaron estrategias didacticas que lograran una
mediacion entre el contenido y el alumno a través del uso de herramientas
digitales, pero con el soporte metodolégico de la teoria de las situaciones
didacticas de Brousseau y el método para resolver problemas de Polya, con
el objetivo de que los alumnos avanzaran paulatinamente en la resolucion de
problemas matematicos.

Para fines de este articulo, describiré la Ultima secuencia, en la cual se disefi6 e
implementd un software didactico basado en la metodologia de la tecnologfa de
aprendizaje adaptativo, que englobaba los hallazgos de las intervenciones propias
de la investigacion, por lo que se logro enlazar tanto el enfoque de resolucion de
problemas matematicos como el del aprendizaje adaptativo y las TIC.

DESARROLLO

Durante la tercera intervencion de la investigacion se detecté una de las causas
mas importantes de la dificultad en los alumnos para resolver problemas
matematicos, que esta enlazada a un postulado de Calvo (2008), a saber:

[...] sereconoce que el problema debe conformar un reto para el alumno,
y debe ser adecuado al nivel de formacién de cada grupo. De este
modo, no se puede pretender que todos en el aula resuelvan siempre
los mismos problemas; al considerar que dentro de una misma clase se
pueden encontrar estudiantes con distintas capacidades cognitivas, es
|6gico que resuelvan problemas con diferentes niveles de dificultad, de
manera que constituya un verdadero reto para todos (p. 132).
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Desde esta perspectiva, los problemas matematicos deben estar ligados al nivel
cognitivo de los alumnos; sin embargo, al ser el aula de clases una multitud
de alumnos con diferentes niveles cognitivos muy distantes unos de otros,
establecer un mismo problema para todos de forma homogénea generaria un
claro déficit de los alumnos que no estan en el nivel que demanda el problema
aplicado. Esta inferencia se sustentd también en la afirmacion de Sanchez (2001,
cit. en Calvo, 2008) acerca de que “la presencia de dificultades se debe a que no
se tomd en cuenta durante su ensefianza la maduracion psicogenética” (p. 126).

A raiz de tales circunstancias surgi6é una serie de dudas relativas a la manera
de disefiar situaciones didacticas en las que se lograra la individualizacion del
conocimiento de acuerdo con los niveles presentados en los alumnos. Asi, se
pensd que el disefio didactico deberfa cubrir las siguientes caracteristicas: no
podria ser presentado un mismo problema para todos los alumnos, de acuerdo
con lo encontrado durante la investigacion; se deberfan implementar diferentes
problemas adecuados al nivel y a las caracteristicas de cada alumno; seria
necesaria una evaluacion formativa para detectar en el alumno las dificultades
en los procedimientos, pero tomando en cuenta que los problemas serfan
diferentes; se evitaria la discriminacion o la segregacion de alumnos por niveles
cognitivos, para no dar pie a la desmotivacion de los estudiantes que estuviesen
en niveles inferiores que otros y se autocatalogaran negativamente; seria
necesario evaluar la progresion de las habilidades matematicas de acuerdo con
los niveles de los alumnos y seguir esta progresion conforme sus capacidades
lo requirieran; serfa importante permitirle al alumno realizar procedimientos
informales o formales dependiendo de su nivel en matematicas.

Tomando en cuenta estas condiciones para evaluar si la problematica podria
subsanarse desde este supuesto, asi como la complejidad de estas para llevarlas
a cabo desde una practica tradicional y con materiales rutinarios en una clase
de matematicas, se optd por disefiar un software didactico que reuniera todas
estas exigencias y que estuviera basado en la metodologia de las tecnologfas de
aprendizaje adaptativo, lo cual permitirfa cubrir dichas necesidades debido a las
caracteristicas de estas tecnologias.

La tecnologia de aprendizaje adaptativo surgié a raiz de las teorfas adaptativas
iniciadas por lo estudios de Snow (1980), en las que postulaba que “la psicologia
de las diferencias humanas es fundamental para la educacion”. Por su parte,
Corno y Snow (1986, cit. en Garcia, 1997) afirman:

La teorfa adaptativa asocia las diferencias en los resultados educativos al
grado de apoyo instructivo que el método ofrece al estudiante en funcién
de los procesos cognitivos que necesite poner en juego para realizar una
tarea determinada; es decir, parece que las diferencias entre estudiantes
relacionadas con los métodos educativos no se deben tanto al método
en su conjunto, como a sus componentes y a la demanda aptitudinal que
le requiere al estudiante (p. 255).
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Segln esta teoria, la alta variabilidad de resultados
que se obtienen en las aulas se debe al grado en
que el método se adapta a las necesidades del
estudiante, y no tanto a la metodologia global que
se siga. De tal manera, se le da importancia a la
diversidad cognitiva del alumno por encima de la
metodologia implementada de forma general.

De la teoria del aprendizaje adaptativo surge la
tecnologia de aprendizaje adaptativo como una
propuesta de mediaciéon pedagdgica desde los
estudios de Brusilovsky (2001), quien define el
término “hipermedia adaptativa” centrandolo en
la educacion mediante tecnologias y plataformas
en linea que, gracias al big data (procesamiento
de grandes cantidades de informacion) de los
procesadores actuales, es posible adaptarlas a los
entornos segun las necesidades de los alumnos,
a partir del analisis inmediato de la informacion
ingresada por los usuarios.

De estas tecnologfas se rescata una serie de
caracteristicas beneficiosas para el aprendizaje:
el proceso de aprendizaje se personaliza, lo cual
permite al estudiante tener una ruta de aprendizaje
de acuerdo con sus necesidades, fortalezas vy
debilidades; el aprendizaje es mas eficaz porque
convierte a cada estudiante en el centro del
proceso de ensefianza, le retroalimenta y reorienta
inmediatamente; el estudiante se involucra mas en
su aprendizaje, por lo que se muestra mas motivado
e interesado; el tiempo productivo en clase se
maximiza; con un mejor dominio del contenido por
parte de los alumnos, los docentes pueden guiar
el aprendizaje y fortalecer las competencias de
sus estudiantes; las competencias digitales de los
alumnos experimentan una mejora, porque deben
utilizar constantemente la plataforma educativa,
desarrollar actividades adaptativas y resolver
asignaciones en un entorno digital (E-learning
Masters, 2017).

Las tecnologias del aprendizaje adaptativo o
adaptacién hipermedia se subdividen en dos
estructuras generales: presentacion adaptativa y
soportes de navegacion adaptativa (Fontalvo et al,

2007). La presentacion adaptativa consiste en “la
adaptacion de los contenidos de aprendizaje, a partir
de las necesidades y habilidades de los usuarios”
(Fontalvo et al,, 2007, p. 51). Esto quiere decir que
el contenido se adapta segln las caracteristicas y
aptitudes de los alumnos. Por otro lado, el soporte
de navegacion adaptativa es la estructura de
navegacion que se presenta como apoyo al usuario,
pueden ser mensajes 0 caminos que se proponen
de acuerdo con las caracteristicas de cada uno.

Este tipo de tecnologias estan pensadas para
trabajar mediante una plataforma enlinea, en la que
el alumno registra sus necesidades y esta procesa
la informacion, por lo que le ofrece la mejor opcion
en funcion de sus necesidades. Tomando en cuenta
la brecha digital (Lizarazo y Paniagua, 2013) de las
escuelas publicas, se disefid un software didactico
gue tomara en cuenta estas caracteristicas, pero
que pudiera ser trabajado desde un entorno
fuera de linea, sin necesidad de internet, usando
una computadora por alumno, considerando
las carencias que existen en el contexto donde
se realizd la investigacion. Para disefiarlo, fue
necesario tener presente el enfoque disciplinar de
la asignatura de matematicas, las caracteristicas de
los alumnos vy las caracteristicas que deberia tener
el software para que pudiera adaptarse a los niveles
de los estudiantes.

Con fundamento en estas premisas, surgié la idea de
disefiar el software llamado Naltepeu, que en nahuatl
huichol significa “mi pueblo”, nombre acorde con la
estructura y el contexto que enmarcaban al mismo
juego digital, el cual simulaba su propia comunidad,
pero en un entorno virtual, tomando en cuenta
que uno de los principios basicos del enfoque de la
asignatura de matematicas es que “la autenticidad
de los contextos es crucial para que la resolucion
de problemas se convierta en una practica mas
alld de la clase de matematicas” (SEP, 2017). Por
estos motivos, la contextualizacion desde la propia
vida del alumno fue imprescindible para que los
problemas matematicos pudieran ser significativos
para él, y que, como tal, fuese muy importante en el
disefio del software.
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Imagen 1. Mundo virtual de Naltepeu tomando en Imagen 2. Perfil del alumno usando un avatar
cuenta el contexto real del alumno

Puntos de valer 30

Dinero 92

El software del Naltepeu consiste en un simulador de problemas de matematicas
en el que cada alumno asumia el rol de él mismo mediante un avatar que escogia
de acuerdo con su parecido fisico, con la finalidad de generar lo mas posible la
sensacion de personalizacion dentro del juego (véase la imagen 2). Al escoger
el avatar, los alumnos se adentraban en su ciudad, la cual es la delegacion de
La Pila, en donde ellos viven, pero digitalizada y disefiada de forma animada,
tomando como base una foto aérea que obtuve de la aplicacion Google Maps
(véase la imagen 2). Este rasgo lo plantee con la intencidon de generar en el
alumno la sensacion de que estaria resolviendo problemas reales en su propio
contexto habitual, o cual abonaria a la significacién del conocimiento, y teniendo
presente que “las simulaciones representan situaciones reales o imaginarias
gue no se pueden llevar a cabo en el entorno del aprendizaje” (Schunk, 2012,
p. 326).

Dentro del juego, los alumnos tenfan la facilidad de elegir alguna de las
estaciones que la ciudad ofrecia, que son lugares comerciales comunes en su
comunidad, como la zapateria, la fruteria, la papelerfa, entre otras. Cada una de
ellas conservaba un tema propio de matematicas, que se presentaba en forma
de un problema relacionado con el negocio, para cuya resolucion el vendedor
le pedia ayuda al alumno. Si el alumno lo resolvia, era beneficiado con alguna
recompensa, que podria usar dentro del mismo juego; ademas, iba sumando
puntos de experiencia que le permitian ir subiendo de nivel.
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Imagen 3. Situacion problemdtica en la estacion
de la fruteria

" FRUTERIA

Problema

"= Tengo en el almacén 2/5 de papa, 3/6 de zanahoria
¥ 4/9 de lechuga, ¥ quiero saber cudl pesa mas de
las (res, jCudl de las iraccioncs es la mayor?

iCudl fué tw
procedimiento?

En cuanto a los niveles cognitivos de los alumnos, se
tomaron en cuenta los problemas de matematicas
con un nivel de dificultad menor al estandarizado en
el programa de estudios acorde con el nivel segin la
edady el grado escolar, con el fin de que los alumnos
se adaptaran con mas facilidad a los problemas. De
esta forma, los alumnos que tuvieran el nivel acorde
con el estandar marcado por el programa avanzarian
rapidamente, mientras que los que estuvieran por
debajo de ese nivel podrian ir avanzando niveles del
juego de forma mas lenta, sin que ello repercutiera
en sus logros dentro del software, simplemente cada
uno podria ir avanzando a su ritmo.

Esta caracteristica del juego alude a la categoria
“presentacion adaptativa” de la clasificacion de la
tecnologfa adaptativa, segun la tipologia de Fontalvo
et al. (2007) antes expuesta. Debido a ello, lo que
se adapta es el contenido de acuerdo con las
caracteristicas y los avances de cada alumno, lo
cual le permite avanzar desde la comodidad de su
nivel cognitivo, sus aprendizajes y sus experiencias
previas.

Para la evaluacion, el software estaba disefiado
para que los alumnos tuviesen que escribir sus
resultados y explicar los procedimientos que
siguieron para pedirle al programa que lo evaluara,
y este valoraba si el resultado es el correcto. En
caso de que el alumno errara, el juego lo invitaba

a volver a intentarlo indicandole que revisara el
procedimiento con el propdsito de detectar el error.
Esta funcion de evaluacion automatica impedia
que los alumnos se desmotivaran por el tiempo de
revision, considerando que, en la forma tradicional
de evaluacion, comunmente el docente es quien
evalla y retroalimenta a cada alumno de manera
individual, lo cual implica una gran cantidad de
tiempo entre cada revision.

Otra de las funciones cuya inclusiéon resultaria
importante era la cualidad del software de grabar
cada uno de los movimientos del alumno, asi como
los procedimientos usados, los erroresy los aciertos
durante el juego. De esta forma, podria revisar de
modo individual las dificultades que los estudiantes
tuvieran y orientar miintervencién con cada uno de
ellos de acuerdo con las necesidades presentadas,
lo cual es complicado en la forma tradicional de
revision y evaluacion, debido a la poca informacion
que se muestra en un cuaderno y la complejidad
en la observacion de cada uno de los alumnos al
momento de que resuelven un problema.

Badia y Monereo (2005) mencionan estas dos
direcciones en la evaluacion: “la aportacion de
las TIC en la evaluacion de los aprendizajes se ha
producido principalmente en dos direcciones: la
autocorreccion de las respuestas y la obtencién de
documentos digitales demostrativos de los avances
de los alumnos” (p. 57). La primera ocurre cuando
el programa informatico ha valorado la respuesta y
le ha ofrecido al alumno una orientacion del motivo
del error; la segunda tiene que ver con la capacidad
de obtener evidencias de los progresos de los
alumnos para que el profesor pueda evaluar dicha
informacion en todo momento.

Estas caracteristicas son, sin duda, una ventaja
sobre los métodos de evaluacién tradicionales, y
suponen la posibilidad de desarrollar en el alumno
la capacidad de aprender a aprender al momento de
autoevaluarse y autocorregirse. Sin embargo, como
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menciona Badia y Monereo (2005), “esas sugerencias deben traducirse en el
disefio didactico de actividades que puedan aplicarse en las aulas escolares” (p.
57). Enfatizan que solo se pueden lograr cuando el docente disefia estrategias
didacticas digitales contemplando estas dos modalidades de evaluacion en su
desarrollo. Esto quiere decir que una herramienta digital no lograra por si sola
estos procesos valorativos y de construccion de aprendizaje esperando que se
den por su simple naturaleza.

Por estos motivos, al disefiar el software de Naltepeu se le agregé la funciéon de
guardar en una base de datos la informacion del alumno y sus movimientos,
desde en qué estacion entra, el resultado que registra, hasta su procedimiento.
Al final, esta informacién me permiti¢ valorar el desempefio del estudiante,
sus errores y dificultades, asi como las veces en que regresaba a resolver un
problema que habia errado corrigiendo su procedimiento gracias al feedback
del mismo juego, lo cual soluciond la problematica de observar el desempefio
de cada uno de forma directa y presencial.

APLICACION Y RESULTADOS DE NALTEPEU

Es importante resaltar que este disefio didactico fue el dUltimo implementado
en la investigacion y que durante las otras cinco intervenciones los alumnos
comenzaron a trabajar la metodologfa para resolver un problema, con base en
los aportes de Polya (2015), usando herramientas tecnolégicas que mediaran el
proceso de ensefianza y aprendizaje. Cada una de las secuencias fue arrojando
hallazgos importantes tanto en las matematicas como en las caracteristicas que
eran funcionales al disefiar e implementar softwares didacticos. El cimulo de
estos descubrimientos permiti¢ el disefio del Naltepeu, en el cual traté de reunir
todas las caracteristicas necesarias observadas a lo largo de la investigacion.

Decidi que la aplicacion se llevara a cabo mediante el trabajo de los alumnos de
forma auténoma porque, en primer lugar, requeria evaluar el desempefio de
cada uno de manera individual, para poder hacer un balance entre el comienzo
y el final de la investigacién, y, en segundo lugar, porque, segln la teoria de
las situaciones didacticas de Brousseau, una parte fundamental de la didactica
de las matematicas es llevar un orden en las situaciones, comenzando con la
primera, que se refiere a la “accion” (Brousseau, 1986), en la que “se genera
una interaccion entre los alumnos y el medio. Los alumnos tienen que tomar
las decisiones necesarias para realizar su actividad de resolucion de problemas
planteado” (Cattaneo, 2010, p. 27). En esta, los alumnos afrontan el problema y
acuden a sus conocimientos para resolverlo de forma autéonoma.
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Mi intencion fue que, después de que los alumnos se conflictuaran al resolver
los problemas, se generara en ellos la necesidad de pasar a la situacion de la
“formulaciéon”, en la que la comunicacion y la interaccion entre pares fungirian
como apoyo para ellos, para después pasar a la situacion de la “validacion”
al evaluar su resultado mediante la interaccion con el juego. De esta forma,
y mediante la validacion de sus procedimientos, se pretendid la construccion
de un conocimiento encaminado a la “institucionalizacién” del conocimiento
matematico.

Los alumnos se mostraron muy motivados al interactuar con el juego, se veia
como la metodologia usada para el disefio del software cobraba importancia, el
alumnotenfaquerealizar unaserie de ensayo-erroral afrontar los problemasen
una situacion de accion. Después, observé como los alumnos intercambiaban
preguntas en busca de la solucién de las dudas acerca de los problemas
presentados. Asimismo, acudian a mi para hacerme preguntas sobre alguna
duda que tuvieran, accion propia de una situacion de formulacion: “El alumno
intercambia informaciéon con uno o varios interlocutores. El maestro puede
ser uno de ellos” (Chamorro, 2005, p. 47). Esta situacion me indicaba que
el interés del alumno por resolver un problema era tan fuerte que al verse
limitado buscaba el apoyo de sus pares para resolverlo y asi seguir avanzando
en el juego.

Posteriormente, el alumno validaba su resultado respondiendo al problema,
y podia observar si era correcto o incorrecto. Esta situacion se beneficiaba
del manejo de informacion del ordenador. Si lo hubiera hecho de manera
tradicional, me habrfa tardado un tiempo considerable en revisar cada uno de
los resultados de los alumnos. Entonces, una de las grandes ventajas del uso
de una computadora para el desarrollo del razonamiento es esa velocidad para
la evaluacion de los resultados, lo que permite mantener el interés del alumno
sin perder tiempo.

Durante la aplicacién de la secuencia, observé una gran motivacion en los
alumnos y coémo iban internalizando el interés por resolver los problemas
que se les presentaban. Asi, se constata la coincidencia con la teoria de las
situaciones didacticas de Brousseau, pues la dinamica del juego permitié a los
alumnos trasladarse a una situacion a-didactica. Al respecto, Chamorro (2005)
sefiala: “Para que un alumno pueda percibir una situacién como a-didactica
es necesario que haya una construccion epistemoldégica cognitiva intencional.
El alumno es entonces el responsable de la resolucion del problema que le
plantea la situaciony a él le corresponde encontrar una solucion” (p. 46).
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Los alumnos no veian aburrido ni tedioso el uso de su razonamiento y sus
habilidades matematicas para resolver los diferentes problemas que se les
presentaban; su interés aumentaba conforme iban obteniendo recompensas
al resolverlos de forma correcta, lo mismo pasaba cuando erraban. El mismo
interés actuaba como motivante para que los alumnos se autoevaluaran vy
detectaran el error en sus procedimientos.

La funcion del software programada para detectar un error en algin resultado le
informaba al alumno, mediante un mensaje emergente, que su procedimiento
tenfa algun error y lo invitaba a encontrar dicho error en su razonamiento, con
el fin de que respondiera el problema de forma correcta, lo cual hizo que los
alumnos intentaran en repetidas ocasiones resolver problemas de una estacion
y detectaran de forma auténoma cudl era su error y, mediante la autocorreccion,
llegar al resultado correcto.

Esta funcion de evaluacion inmediata es un rasgo de las herramientas digitales
que ayuda al alumno a no perder la motivacién. Esta cualidad también la
menciona Gros (2000) al puntualizar las ventajas de una aplicacion desde un
enfoque de Ensefianza Asistida por un Ordenador (EAQO). Explica que “el feedback
recibido era inmediato. Es decir, el usuario conocia el resultado de su respuesta
inmediatamente, o que supone un incremento de la motivacién mientras se
esta produciendo el aprendizaje” (p. 44). En efecto, este feedback, como Gros lo
expone, permitio a los alumnos valorar sus procedimientos de forma instantanea
y seguir experimentando y probando sus procedimientos cuando el programa
detectaba un error, lo cual abond a la construccion de su aprendizaje.

Gracias a la funcion del registro automatico de las acciones de los alumnos,
analicé de una forma muy personal el desempefio de cada uno de los
estudiantes. Esto me permitié ver la forma en que resolvian los problemas, los
errores que cometian y la manera en que corregian sus procedimientos, como
se puede ver en el informe del software reproducido en la imagen 4.
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Imagen 4. Informe de una alumna emitido por el software de Naltepeu

a

lugar

Farmacia

Paleteria

Paleteria

Paleteria

Paleteria

Fruteria

Delegacion

Carniceria

Ferreteria

Ferreteria

Ferreteria

Ferreteria

Centro de

Salud

Dulceria

Tienda

Panaderia

Tienda

Informe Adriana ev

problema

Una paciente llegd con tos muy severa, y le receté que tomara una
pastilla verde cada 2 horas y una roja cada 5 horas, y me pregunto
qué cuantas horas iban a pasar para que se tomara las dos juntas ¢ta
puedes decir cuantas horas pasaran para que coincidan las dos
pastillas?

Quiero hacer inventario pero no tengo mucho tiempo, éme puedes
decir cudntas paletas de chocolate hay si del total de paletas que son
420, 1/2 son de chocolate?

Quiero hacer inventario pero no tengo mucho tiempo, éme puedes
decir cudntas paletas de chocolate hay si del total de paletas que son
420, 1/2 son de chocolate?

Quiero hacer inventario pero no tengo mucho tiempo, éme puedes
decir cudntas paletas de chocolate hay si del total de paletas que son
420, 1/2 son de chocolate?

Quiero hacer inventario pero no tengo mucho tiempo, éme puedes
decir cudntas paletas de chocolate hay si del total de paletas que son
420, 1/2 son de chocolate?

Se me echaron a perder las manzanas por el clima, de todas las
manzanas solo 2/5 estan en buen estado ¢ me puedes decir que
fraccion de manzanas se echaron a perder para poder tirarlas?

El delegado quiere construir un granero con ldminas en la pila, pero
para hacerlo necesita colocar una varilla en cada arista de la
construccion, si en los planos el granero tiene forma de prisma
hexagonal, ¢ cudntas varillas va necesitar para hacerlo?

Si compran % kilo de bisteck, 4 kilos de molida, y 2.3 kilos de pollo,
(Cudnto pesara en total la compra?

iMe puedes ayudar? Necesito saber cudntos metros de alambre voy
a necesitar para cercar un terreno cuadrado que mide 3 metros de
lado

iMe puedes ayudar? Necesito saber cudntos metros de alambre voy
a necesitar para cercar un terreno cuadrado que mide 3 metros de
lado

iMe puedes ayudar? Necesito saber cudntos metros de alambre voy
a necesitar para cercar un terreno cuadrado que mide 3 metros de
lado

iMe puedes ayudar? Necesito saber cudntos metros de alambre voy
a necesitar para cercar un terreno cuadrado que mide 3 metros de
lado

Un paciente llegd por un medicamento y me pide un tratamiento
para 120 dias tomando un comprimido cada dia, écudntas cajas de
estas necesito darle en farmacia para completar su tratamiento?

Quiero vender dulces por separado de como vienen las bolsas porque
asi es mas fécil que lo compren, si cada bolsa de paletas cuesta 60
pesos y trae 30 paletas, ¢ Cudnto cuesta cada paleta?

{Me ayudas a hacer la cuenta de unos frijoles, una mayonesa y un
agua embotellada por favor? se me extravié mi calculadora

En la panaderia, el lunes salieron 35 bolillos, el martes salieron 40
bolillos, y el miércoles salieron 45 bolillos, ési sigue la produccidn asi
cuantos bolillos saldrén el domingo?

Un sefior se llevd ayer dos litros de leche y un aceite y me pago con
un billete de $100 ¢ Cuanto dinero le sobra?

solucién
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210

210

210
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18
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12

12

12

12

41

65

50

resultado

10

0.5

210

3/5

18

6.8 kilos

12

12

24

12

41

65

66

sabado, 2 de junio de 2018
12:38:23 a. m.

procedimiento

saque los multiplos

1/2 lo pace a decimal

1/2 lo pace a decimal

1/2 lo pace a decimal

saque la mitad de
420

por que 3/5 eslo que
falta para completar
5/5

por que en las dos 2
vaces son 12 y mas

las aristas dpnde se
detiene son otras 6

serian 18

por que un 1/2 es 0.5
entonces
0.5+2.3+4=6.8 kilos

por que 3x4=12

por que 3x4=12

por que 3x8 es 24

por que 3x4 es 12

por que 4x3 son 120
y lo que el paciente
le pidio

por que 30 entre 60
son 2 y 2x30 son 60

por que 14+14+14
son 41

jueves 50
viernes55
sabado 60
domingo 65

por que 100-34 son
66

evaluacion

correcta

incorrecta

incorrecta

incorrecta

correcta

correcta

correcta

incorrecta

incorrecta

incorrecta

incorrecta

correcta

correcta

correcta

correcta

correcta

incorrecta
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Este informe, obtenido fielmente del registro del
programa de Naltepeu, fue Util en la observacion
y la evaluacion del desempefio de cada estudiante
al interactuar con el programa, sin la necesidad de
ir a cada uno de los lugares al momento en que
el alumno esta jugando. Elegi este artefacto, en
primer lugar, por el desempefio de Adriana ante
los errores vy, en segundo lugar, porque evidencia
una caracteristica inigualable de una evaluacién por
medio del ordenador.

La estructura del informe muestra el nivel del juego
en el que estaba la alumna. El apartado “lugar”,
donde estaba realizando el problema, sefiala
también cual fue el problema que se le presento.
La columna “solucion” indica el resultado correcto,
y la columna “resultado” el resultado de la alumna.
Después registra cudl fue el procedimiento que usé
y, por Ultimo, emite una valoracion.

En elinforme se puede ver que la estudiante resolvid
correctamente el primer problema. Después fue a
la peleterfa, donde tuvo su primer inconveniente: el
problema le pide que obtenga %2 de 420, y, segun el
procedimiento registrado, decidié obtener el decimal
de % usando el razonamiento de que, para obtener
la fraccion de un entero, una via correcta es obtener
el nimero decimal de esa fraccion y multiplicar ese
decimal por el total dado. Sin embargo, solo colocé el
resultado de 0.5, lo cual evidencia un procedimiento
incompleto, pues le faltdé multiplicar esa cantidad
por el total, que era 420.

Automaticamente, el juego le mandd la sefial de que
la resolucion es incorrecta y le pidié que verificara
su procedimiento. La alumna se equivoco tres veces
mas tratando de ver si habia errado en el nimero
decimal, cambiandolo a 5, hasta que comprendio
que debia sacar la mitad de una cantidad total. Por
ello, escribié en su procedimiento: “saqué la mitad
de 420" obteniendo el resultado de 120, lo cual el
juego calific como correcto.

Este ensayo y error ayudd a Adriana a construir
conocimiento de forma auténoma. Resnick y Ford
(2007) aluden al aprendizaje constructivo de Piaget
y mencionan que en estas actividades “pueden ser
frecuentes los errores, pero tales errores forman
parte del intento por parte del nifio de desentrafiar
el sentido de los conceptos. El aprendizaje
constructivo supone ‘ensayar’ ideas, hacer pruebas
para descubrir cuales métodos de resolucion
funcionan y cudles no” (p. 225). Este ensayo y error
que realizé la alumna se ve reflejado en el informe.
Asi, se infiere que tanto la motivacion generada
por resolver el problema como el feedback emitido
por el juego la condujeron a corregir su propio
procedimiento y llegar al resultado correcto; de esta
manera, le ayudd a construir conocimiento.

De esta misma forma, pude valorar y analizar de
modo personal a cada uno de los alumnos que
interactuaron con el software, lo cual me permitio
ver cudles fueron sus principales dificultades, con el
fin de enfocar mis intervenciones posteriores segln
lo registrado en los informes de cada alumno.

Al analizar en general los informes, confirmé la
funcionalidad de este recurso digital. Si hubiese
seguido este proceso en un aula tradicional, habria
sido importante pensar cuanto tiempo me llevaria
evaluar a cada alumno de forma personal para que
llegara al mismo proceso que se alcanzd mediante
el uso de la herramienta digital, tomando en cuenta
que el mismo informe vy la evaluacion se efectuaron
por cada uno de los alumnos de manera simultanea;
en una practica cotidiana no podria realizar tantas
evaluaciones al mismo tiempo, lo cual haria que la
motivacion del alumno decaiga, tomando en cuenta
el tiempo de atencion de manera efectiva.

Considerando estos aspectos, asi como la facilidad
proporcionada por la motivacion del alumno para
resolver problemas matematicos en un ambiente
virtual, puedo evaluar el disefio del juego Naltepeu
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bajo las pautas propuestas por Montero (2015) acerca de los videojuegos como
herramientas de aprendizaje, que ofrecen diversos elementos que hace que su
Uso sea muy interesante pedagdgicamente, a saber: los resultados obtenidos
quedan frecuentemente registrados, o que permite tener constancia de los
avances de cada estudiante; los niveles de dificultad son progresivos, con o
que se mantienen la atencion del estudiante; son atractivos, dinamicos, vy la
informacion y las tareas aparecen en un entorno multimodal; el aprendizaje
no es lineal y esta en un contexto significativo; muchos videojuegos ofrecen
formas diferentes para la resolucién de un mismo problema (p. 34). Estos
puntos fueron incluidos en el disefio del juego, vy los resultados fueron muy
evidentes tanto en la motivacion del alumno como en la evaluacion autbnoma
y en la evaluacion heterénoma, en las que pude ver con tranquilidad a cada
uno de los alumnos y dar seguimiento a sus avances, tomando en cuenta una
evaluacion criterial mas especifica.

Al terminar la interaccion, realizada durante una sesion de clases, se obtuvieron
los resultados que se muestran en la figura 2 en cuanto a la resolucion de
problemas matematicos mediando el aprendizaje la herramienta de Naltepeu.

Figura 2. Niveles alcanzados usando el software de
Naltepeu

Niveles alcanzados usando el software de Naltepeu

4% Nivel 1
85% Nivel 2
11% [ Nivel 3
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Como la figura 2 lo deja ver, 85 por ciento de los
alumnos que interactuaron con el software logré
avanzar al nivel dos del juego. Desde la estructura
de logros y progresion del juego, para avanzar a
dicho nivel era necesario que el alumno hubiera
contestado de forma correcta como minimo seis
problemas. Otro datoimportante es que no todos los
alumnos solo llegaron al nivel dos, sino que estaban
a punto de pasar al nivel tres, lo que supone que
los alumnos ya habian contestado correctamente
de 12 a 14 problemas. Una proporcién menos
significativa, 11 por ciento, superd el nivel tres del
juego, para lo cual era necesario haber respondido
de 12 a 14 problemas como minimo, lo cual deja
ver que estos alumnos habian progresado de forma
sustantiva en el nivel de resolucién de problemas
matematicos. Solo cuatro por ciento no supero el
nivel uno, lo que indica que esta minoria del grupo
no resolvid de forma correcta como minimo seis o
siete problemas.

Considerando los resultados obtenidos, pero ahora
en cuanto a la cantidad de problemas enfrentados
con respecto de los problemas resueltos
correctamente y los errados, 70 por ciento de los
alumnos resolvio 80 por ciento de los problemas;
esto quiere decir que, dentro de este porcentaje
de alumnos, de un promedio de 11, nueve fueron
resueltos correctamente. Del total de alumnos, 12
por ciento contestd de forma correcta entre 50 y
60 por ciento de los problemas y 18 por ciento solo
logré resolver menos de 50 por ciento.

Esta informacion me permite afirmar que si al
alumno se le da libertad para sentirse cémodo
dentro de su nivel cognitivo puede ser beneficiado
notablemente, pues se favorece el razonamiento
matematico acorde con su nivel, y no con el nivel
esperado en funcion de un estandar grupal. Ello se
logré gracias a un software, con la metodologia de
tecnologia de aprendizaje adaptativo.

Otro hallazgo importante es que, si la tecnologfa se
adapta al contexto directo y a los intereses de los
alumnos, y si se aprovecha la funcionalidad de esta
en el manejo y registro de grandes cantidades de
informacion, se beneficia tanto al alumno, en cuanto
a la motivacion, como al docente, en el registro
individual de los resultados de cada estudiante.

Con fundamento en lo expuesto hasta aqui, es
posible validar el supuesto inicial acerca del impacto
de la implementacién de tecnologias de aprendizaje
adaptativo en un grupo de sexto grado de educacion
primaria, tanto en la dimension personal, mediante
la motivacion, como en el autoconcepto positivo de
cada alumno. Todo esto gracias al disefio del software
que buscé la adaptacion, pensando siempre en el
estudiante, al brindarle una sensacién de comodidad
dentro de su nivel de exigencia cognitiva, para evitar
asi su desmotivacion o estancamiento.

El uso de una herramienta tecnoldgica disefiada
especificamente para abordar una problematica
real detectada en el grupo investigado, la cual
se establecia en la necesidad de adaptar el nivel
de complejidad de acuerdo con las necesidades
y capacidades de cada alumno, sin llegar a la
segregacion, permitio subsanar dicha problematica,
gracias a las capacidades propias de las tecnologias
de la informacién y la comunicacion. La posibilidad
de adaptacion individual es una de las virtudes que
de otra forma no digital serfa complicado abordar,
como lo menciona Gros (2000): “para aquellos que
estan preocupados sobre todo por la adquisicion
de los contenidos curriculares, el ordenador
puede facilitar el aprendizaje de la mayor parte
de los contenidos proporcionando la ventaja de la
individualizacion y la adaptacion de la ensefianza
al ritmo propio de cada alumno” (p. 97), objetivo
principal de la investigacion, después de haber
detectado las causas de los bajos resultados en
matematicas en el grupo.
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CONCLUSIONES

El disefilo metodoldgico del juego Naltepeu, desde la teoria vigotskiana, hizo
posible una forma diferente de mediar el aprendizaje. Los alumnos lograron
transformar su conocimiento matematico mediante la interacciéon con una
herramientatecnoldgica, puesto que elusodelacomputadoracomoinstrumento
pedagdgico “introduce una forma de interaccion con las informaciones, el
conocimientoy con otras personas totalmente nueva, diferente de otros medios
utilizados hasta el momento” (Gros, 2000, p. 34), lo cual posibilita una mejor
adaptacion al contenido y, sobre todo, un aprendizaje mucho mas significativo
y motivante para los alumnos.

La capacidad de adaptacion e individualizacion ofrecida por el disefio del
juego Naltepeu, tomando como base las caracteristicas de una tecnologia de
aprendizaje adaptativo, beneficié en los alumnos la capacidad para resolver
problemas, gracias a que cada uno se ubicd en el nivel de dificultad que le era
mas beneficioso. Sobre todo, permiti¢ el avance de cada alumno de acuerdo
con su propio ritmo, comparando su avance conforme a su propio diagnostico,
al contrario de la manera en que comunmente se realiza en funcién de un
estandar grupal, con lo cual se corre el riesgo de que difiera mucho del nivel de
desarrollo potencial del alumno, lo que genera frustracion y desmotivacion por
la asignatura.

La capacidad de realizar una evaluacién inmediata en el software permitié que
los alumnos mantuvieran la motivacion para intentar resolver los problemas.
Por medio de las retroalimentaciones que el juego presenta, cada alumno
encontrd por si mismo sus errores y comprobd sus correcciones las veces que
fueron necesarias. Esta cualidad de la herramienta digital subsano un problema
propio de la evaluacion en las practicas tradicionales, en la que el profesor es
quien hace y emite la valoracion, pero el tiempo empleado en ello se manifiesta
en el tedio del alumno, pues este tiene que esperar un tiempo considerable
para comprobar sus resultados.

La contextualizacion abordada, como parte de una necesidad planteada desde
el enfoque de la disciplina didactica compaginada con las posibilidades de la
multimodalidad de las herramientas digitales, abond a que los alumnos se
sintieran motivados y familiarizados con los problemas matematicos, lo que
facilit¢ la resolucion de estos. Gracias a la simulacion digital del entorno del
alumno y el disefio del juego, tomando en cuenta las diferentes estaciones
que coincidian con los sitios de mayor concordancia en la comunidad, la
contextualizacion pasé de ser una necesidad a ser una herramienta motivacional
que abono a la significacion del aprendizaje de los alumnos.
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El disefio y la incorporacion de tecnologias de aprendizaje adaptativo en el
ambito educativo tienen la capacidad de innovar las condiciones tradicionales
de los procesos de ensefianza lineal y apoyar en gran medida el logro de los
propositos educativos planteados, pues atacan de forma directa una situacion
inamovible dentro de las condiciones heterogéneas propias de cada grupo
de estudiantes, que presentan capacidades, gustos y niveles cognitivos muy
diferentes entre ellos, y que son violentados al afrontar procesos de ensefianza
lineales forzandolos a adaptarse al disefio didactico, en lugar de que el disefio
didactico se adapte a ellos.

Diversas investigaciones realizadas en Estados Unidos han abordado la
incorporacion delas TIC en las décadas de los 80y 90, cuando se produjo la “fase
ingenua” de esta, pues habia una “expectativa general sobre estos dispositivos
bajo el supuesto de que su sola presencia en las instituciones educativas
bastaba para mejorar la ensefianza y el aprendizaje y dar un salto cualitativo sin
precedentes en la historia reciente de la educacion” (Salas, 2005, p. 55). Dicho
supuesto contrasta con los resultados de esta investigacion, debido a que son
necesarios una planificacion y un disefio previos por parte del docente para
que laincorporacion de las TIC al proceso de ensefianza y aprendizaje produzca
un avance significativo; la simple introduccién de la tecnologia no alcanza para
generar un cambio sustantivo en el ambito educativo.

Tomando en cuenta lo anterior, la limitacion mas grande de esta incorporacion
tecnoldgica en el ambito educativo, sin lugar a dudas, es la escasa preparacion
que los docentes en el manejo de las tecnologias desde un enfoque didactico
en la formacion inicial, al igual que la visién de una incorporacion obligada de
las TIC a la educacion, marcada en los curriculos como un requerimiento de una
practica innovadora y una exigencia que responde a las supuestas necesidades
de una sociedad dependiente de la tecnologfa.

Es necesario transitar hacia un cambio de paradigma educativo y comenzar a
comprender los beneficios de estas herramientas como potenciadoras del
proceso de ensefianza y aprendizaje, alejandonos de la idea de su uso por mera
obligacion curricular, para usarlas como implementos didacticos con el fin de
mejorar la educacion de los alumnos que se encuentran insertos en una sociedad
tecnoldgica. Cuando se logre cambiar estas dos condiciones avanzaremos a una
nueva transformacion de la educacion, mas apegada a las necesidades de una
sociedad en constante cambio e inmersa en un mundo digital.
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RESUMEN

Las tecnologias de la informacion y comunicacion
estan inmersas en todas las actividades humanas.
Por ello, es importante que estas se incluyan en los
sistemas educativos a fin de establecer de manera
diferente la interaccion y la colaboracion entre los
actores del proceso de ensefianza-aprendizaje para
generar conocimientos. En consecuencia, se proyecta
que las tecnologias de la informacion y comunicacion,
al ser empleadas en la educacion superior, generaran
relaciones de transformacion e innovacion dentro de
las instituciones de educacion superior, las cuales
han adoptado pautas para la optima insercion de
éstas en dicho contexto educativo. Asi, analizamos
la utilizacion de las tecnologias de la informacion y
comunicacion en la educacion superior, a partir del
supuesto de que estas posibilitan la integracion de
nuevos escenarios de ensefianza-aprendizaje, con
el propdsito de conocer el impacto de tal utilizacion.
Como resultado, obtuvimos que las tecnologias
de la informacion y comunicacion propician una
modificacion desde los disefios curriculares hasta el
proceso educativo.
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tecnologias de la informacion y comunicacion, TIC.
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ABSTRACT

Information and communication technologies are
immersed in all human activities. Therefore, it is
important that these be included in the educational
systems in order to establish differently the
interaction and collaboration between the actors
of the teaching-learning process to generate
knowledge. Consequently, it is projected that
Information and Communication Technologies
(ICT), when used in higher education, will generate
relations of transformation and innovation within
higher education institutions, which have adopted
guidelines for their optimal insertion in such
educational context. Thus, we analyze the use of
ICT in higher education, based on the assumption
that these enable the integration of new teaching-
learning scenarios, with the purpose of knowing the
impact of such use. As a result, we obtained that
ICT favor modifying curricular designs towards the
educational process.
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INTRODUCCION

Enla educacion existen diversos factores, elementos
y caracteristicas que representan una mirada
compleja de los procesos de ensefianza-aprendizaje
(PEA), ya que en estos se deben considerar los
actores, los contextos, los medios, las herramientas,
los tiempos, entre otros, que influyen en la
educacion, debido a que cada proceso educativo es
diverso y diferente, por lo tanto, se considera Unico
e irrepetible (Lopez, 2011).

Por ello, al estudiar esta mirada compleja de
la educacion, se debe tomar en cuenta que el
aprendizaje —asi como la ensefianza— por si solo
representa un enfoque dificil de interpretar. Esto
se debe a que los conocimientos en el PEA son
verdades exponenciales inciertas que provocan
que la educacion se fundamente en actividades,
politicas, normatividades y lineamientos que apoyen
el proceso educativo (Mezarina, Paez, Teran vy
Toscano, 2015).

Dicha complejidad también es promovida por los
procesos de globalizacién y lo que estos implican,
como el empleo de las tecnologias de la informacion
y comunicacion (TIC) en los contextos educativos.
Ambas han proporcionado nuevas formas vy
posturas que suponen una capacidad flexible e
intercambiable para el desarrollo de competencias
por parte de los estudiantes, de tal manera que

estos adopten una actitud reflexiva y analitica ante
las situaciones que se presentan en los distintos
espacios en los que interactlan los sujetos.

Sumado a ello, en los contextos educativos de nivel
superior, las TIC debieran orientarse a la generacion
de cambios y a la facilitacion del desarrollo de
estrategias o integraciones curriculares en beneficio
de la formacion de los estudiantes, en concordancia
con las necesidades que se planteen en la sociedad
en donde estd inmersa la institucién de educacion
superiory, por ende, el Programa Educativo (PE) en
el que se proyecte el uso de estas (Herrero, 2013).

Enconsecuencia, elempleodelasTICenlos contextos
educativos de nivel superior se ha caracterizado
por el replanteamiento de las tecnologias para
la generacion de actividades ubicuas, es decir, el
acceso a internet y a los medios digitales, como lo
son los dispositivos maviles, para la promocién del
aprendizaje en cualquier momento y lugar. Todo
ello, ha proyectado una vision de cambio en el
proceso educativo (Cortés, 2017).

Porlo arriba expuesto, en el presente articulo se analiza
el empleo de las TIC en los contextos educativos de
nivel superior para conocer su impacto.
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METODOLOGIA

Para la investigacion, realizamos un estudio documental, que consiste en una
estrategia en la cual se usan diferentes tipos de textos como tesis, articulos,
ponencias, normativas, libros. Mediante tal estrategia, se obtiene, interpreta,
representa y analiza la informacién para generar un posicionamiento o postura
(Rojas, 1985; Hernandez, Fernandez y Baptista, 2006; Gémez, 2010). La
busqueda de la informacion se realiz6 de octubre de 2018 a marzo de 2019,
empleando las palabras clave educacion, educacion superior, tecnologias de la
informacion y comunicacion, instituciones de educacion superior.

DESARROLLO

La globalizacion y la internacionalizacion son entendidas como elementos de
apoyo en el desarrollo de conocimientos y habilidades que caracterizan a la
sociedad. Esto ha provocado que las instituciones educativas, sobre todo del
nivel superior como las universidades, deban transformase constantemente para
promover el progreso de los estudiantes y de la propia institucion (Herrero, 2013).

Por ello, se sostiene que los constantes avances de la globalizacion y la
internacionalizacion han generado el empleo cada vez mas frecuente de las
TIC en los procesos educativos. Por lo tanto, su implementacion en el nivel
superior de educacion se ha estructurado desde una mirada hacia el desarrollo
de competencias y al progreso de la propia institucion (Hernandez, Gamboa y
Ayala, 2014, Duran, Gutiérrez y Prendes, 2016).

En este sentido, las Instituciones de Educacion Superior (IES) tienen elimportante
reto de incorporar las TIC tanto estructuralmente como en el PEA, de modo que
se promueva la formacion de los estudiantes, a fin de generar cambios en la
manera en que se ensefia y aprende, desde una perspectiva de progreso tanto
de las IES como de los propios actores del proceso educativo.
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Integracion de las TIC en la educacion superior

En el siglo XXI, el empleo de las TIC ha representado un cambio significativo en
la educacion, debido a que ha propiciado una vision dirigida a que el empleo
de estas genere una transformacion de la Sociedad de la Informacion (SI) para
que se promueva la Sociedad del Conocimiento (SC), o cual implica un desafio
en la integracion de las tecnologias desde un enfoque educativo, pedagdgico e
innovador. Por ende, enlos disefios curriculares de los programas educativos del
nivel superior debe existir una postura abiertay flexible ante suincorporacién en
el aula. Por lo tanto, es necesario romper con los dogmatismos y los vicios que
se poseen, a fin de integrarlas como parte de la formacién de los estudiantes,
de tal modo que se produzca una apertura en el desarrollo de los contenidos
(UNESCO, 2013; Arana, 2014).

Lo anterior promueve que en la educacion superior se integren las TIC como
una herramienta de apoyo del proceso educativo, los modelos pedagogicos
y la propia formacion de los estudiantes, ya que su diversidad de elementos
y caracteristicas las convierten en recursos para favorecer la educacion, a
través de ejercicios innovadores que buscan la semilla del emprendimiento y
la mejora del PEA, debido a que se pretende la generacion de la sociedad del
conocimiento enfocada en el empleo de herramientas digitales y habilidades en
el entorno educativo presencial, semipresencial y virtual.

Aunado a ello, se toma en cuenta que en el contexto educativo actual es
necesario que el estudiante adquiera conocimientos de manera auténoma y
flexible; por lo tanto, el empleo de las TIC en la educacion superior debe estar
proyectada por un enfoque que permita el mayor aprovechamiento de los
dispositivos electrénicos y las herramientas digitales en los procesos educativos.

Con base en los argumentos anteriores, es necesario que las TIC sean
integradas al curriculo y que se vean reflejadas tanto en los contenidos
escolares como en la formacion de los estudiantes. Asimismo, se sostiene que
la incorporacién de las tecnologias en el proceso educativo debe promover una
adaptacion por parte de los docentes y los estudiantes para generar actividades
ubicuas encaminadas al cambio y la reestructuracion del PEA con el apoyo de
dispositivos tecnoldgicos, de tal forma que se lleve el conocimiento a cualquier
espacio (Coll, 2008; Vivanco, 2014; Burbules, 2014; Amadio, Opertti y Tedesco,
2015; Montoya, 2018).
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En este sentido, se promueve la creacion de espacios de ensefianza-aprendizaje
a través de las TIC como son los Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA), el
e-learning, b-learning, m-learning, Objetos Virtuales de Aprendizaje (OVA),
Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA), asi como la generacion de actividades
ubicuas. En tal promocion tres elementos son importantes: la educacion, la
tecnologia y la organizacion. Estas proporcionan mayor participacion de los
estudiantes al implementarse en la educacion, porque son un apoyo para la
mejora y la adquisicion de competencias, debido a que se vuelven los actores
principales en el PEA (Danell, 2010).

A su vez, se establece que las TIC en la educacion superior se proyectan como
un intercambio de informacion y saberes orientados a favorecer el desarrollo
integral de los estudiantes, por lo que representan un recurso valioso para
llevar a cabo la educacién, pues estas permiten difundir, acceder y crear
colaboraciones para la produccién del conocimiento. Ademas, su empleo en los
procesos educativos promueve y apoya el PEA, debido a que se convierten en
herramientas complementarias a la hora de llevarlo a cabo (OEl, 2011; Banco
Mundial, 2018; UNESCO, 2018).

Sumado a ello, Espinoza (2017) establece que las TIC en la educaciéon superior
representan una herramienta que facilita la transformacion de la informacion
y la obtencidon de conocimientos, ya que estas, a través de los diversos
dispositivos, elementosy caracteristicas que poseen, posibilitan la generacion de
comunidades de aprendizaje, las cuales apoyan el desarrollo de competencias
de forma auténoma por parte de los actores del proceso educativo.

En consecuencia, el empleo de las TIC en la educacion superior ha propiciado la
generacion y puesta en marcha de estrategias aplicadas a los estudiantes, en el
entendido de que estas son empleadas para promover la ciencia y la tecnologia
mediante la adaptacion de los procesos educativos, a través del seguimiento de
acciones, politicas y estrategias para su mayor aprovechamiento en el PEA. Por
ello, en las esferas nacional e internacional se han ideado mecanismos que apoyan
su implementacion para la formacion de los actores de la educacion desde un
enfoque innovador mediante el uso las tecnologias (Cortés Rincén, 2017).
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Impacto de las TIC en educacién superior

El empleo de las TIC ha tenido implicaciones en los conocimientos que pueden
ser adquiridos por los estudiantes en los contextos educativos de nivel superior,
ya que se direccionan hacia la generacion de la Sociedad de la Informacion y
el conocimiento. En este sentido, en las IES se ha proyectado un cambio que
impacta en toda la educacion, puesto que se propicia una modificacion tanto en
los disefios curriculares como en los oficios de los actores que intervienen en el
PEA (Avila—Fajardo y Erazo, 2011; Hernandez, 2017).

Asuvez, laincorporacion de las TIC en los procesos educativos de nivel superior
se traduce en un impacto en el desarrollo, la adaptacién y la construccién
didacticos para el mejor aprovechamiento de las herramientas tecnoldgicas, de
tal forma que estas no solo sean instrumentos, sino también medios para la
mejora de la calidad educativa. Por ello, las estrategias y acciones propuestas
en los ambitos nacional e internacional pueden representar una presion desde
diversas areas, sociales, politicas, econémicas y culturales, debido a que los
avances de la globalizacién ocasionan la necesidad de tomarlas en cuenta como
parte de los procesos educativos que apoyan el desarrollo de competencias
para el siglo XXI. No obstante, en su lado contrario, pueden ser entendidas
COmMO una experiencia rica en materiales, herramientas y medios que apoyan la
educacion (Islas, 2017).

Lo anterior depende de diversos factores, entre los que se encuentran las
competencias en TIC de docentes y estudiantes; el propdsito de la adopcion de
la tecnologia enlas IES, ya sea de forma curricular o como escenario; los recursos
e infraestructura con que se cuente, asi como los recursos econdémicos que
posean las IES, entre otros elementos propios de la complejidad que representa
el contexto educativo y el empleo de las TIC.

Cabe destacar que las implicaciones y el impacto que han tenido las TIC en los
contextos educativos se han visto reflejados muchas veces en los informes, los
marcos normativos, las noticias, los estandares, las estadisticas, las conferencias,
las investigaciones, por mencionar algunos, en los que se evidencia el avance
de las acciones en la integracion de las TIC en la educacion superior. Por esto,
es necesario rescatar lo planteado por Coll (2008), Cortés Rincén (2017), la
Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (OEIl, 2011) y la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2018), Vivanco (2014) acerca de que el empleo
de las TIC en la educacion superior sigue siendo un reto importante en el apoyo
del progreso y el avance de la educacion.
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CONCLUSIONES

El empleo de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) en
la educacion superior propicia un impacto en esta, desde en los disefios
curriculares hasta en los procesos de ensefianza-aprendizaje (PEA), debido a
que se encamina a la promocién y generacion de la sociedad de la informacion
y el conocimiento, a través del uso de modelos innovadores como e/ e-learning;
b-learning, las actividades ubicuas, los entornos virtuales de aprendizaje
(EVA), los objetos virtuales de aprendizaje (OVA), los ambientes virtuales de
aprendizaje (AVA), por mencionar algunos (Coll, 2008; Vivanco, 2014; Montoya,
2018; Amadio, Operttiy Tedesco, 2015; Burbules, 2014).

Por su parte, efectuar los cambios curriculares en la educacion superior para
la incorporacion de las TIC supone la necesidad de considerar las politicas y las
normatividades para su sustento, ya que a través de estas se establece el porqué
son necesarias la modificacion y la adaptacion de los contenidos curriculares y
de la practica pedagogica. De igual modo, cabe resaltar que la formacion, las
edades y los intereses de los docentes pueden representar factores en cuanto
al modo en que se emplean las tecnologias en la educacion.

Desde otro punto de vista, la infraestructura, los medios y los recursos
electronicos siguen representado un factor que repercute en el empleo de
las tecnologias en el PEA (Coll, 2008; Vivanco, 2014; Montoya, 2018), debido
a que se genera la necesidad de transformar y modificar las planeaciones, los
recursos, los elementos, las actividades, etcétera, utilizados para llevar adelante
el proceso educativo mediante las TIC.
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ESTEREOTIPOS DE GENERO EN LAS MATEMATICAS, UNA MIRADA A
LAS PERSPECTIVAS DE DOCENTES Y ESTUDIANTES NORMALISTAS

GENDER STEREOTYPES IN MATHEMATICS, A LOOK AT THE PERSPECTIVES OF

NORMALIST TEACHERS AND STUDENTS

Fecha de recepcion: 27 de octubre de 2018.
Dictamen 1: 28 de noviembre de 2018.
Dictamen 2: 7 de diciembre de 2018.

RESUMEN

Las construcciones tradicionales de género parten
de la division sexual del trabajo (Picchio, 2005), por
la cual se ha sostenido que los hombres pertenecen
a la vida publica (produccion) y las mujeres al
espacio doméstico (reproduccion). La docencia se
concibe culturalmente como un espacio feminizado,
relacionado con atributos como la crianza y el
cuidado de los otros. Esta investigacion cuantitativa
no experimental permitié conocer, a través de una
encuesta, las perspectivas de docentes y estudiantes
normalistas sobre la influencia de la construccion
sociocultural de género en la las matematicas
escolares. Se encontré que los docentes adoptan
discursos a favor de la igualdad en capacidades y
desempefio entre mujeres y hombres; no obstante,
se perciben concepciones que promueven posturas
estereotipadas (25 por ciento de los docentes en
servicioy 15 por ciento de los estudiantes normalistas)
en la ensefianza-aprendizaje de las matematicas.
Resulta necesario indagar en mayor profundidad
la influencia de las concepciones de género en las
dindmicas escolares mediante enfoques cualitativos.

Palabras clave: estereotipos, género, matematicas.
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ABSTRACT

Traditional gender constructions start from the
sexual division of labor (Picchio, 2005); men
belonging to public life (production) and women
to the domestic space (reproduction). Teaching is
culturally constituted as a feminized space by the use
of attributes such as parenting and caring for others.
This non-experimental quantitative research allowed
us to know, through a survey, the perspectives of
teachers and teacher’s students on the influence of
gender in the sociocultural construction of school
mathematics. The findings show that teachers
adopt discourses in favor of equality in skills and
performance between women and men, however,
conceptions that promote stereotyped positions
are perceived in teaching learning of mathematics
(teachers in service 25% and teacher's students
15%). It is necessary to investigate in greater depth,
through qualitative approaches, the classroom
spaces to analyze the influence of gender in school
dynamics.

Keywords: stereotypes, gender, mathematics.
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INTRODUCCION

El género es una construccion sociocultural (Valdivieso, 2014) que define los
usos y costumbres en cualquier sociedad que sirven para diferenciar los roles
que hombres y mujeres deben asumir con fundamento en los denominados
estereotipos de género. Estos estereotipos parecen ser incuestionables porque
transcurren de manera naturalizada, normalizada y en un aparente orden
social. Autores como Berger y Luckmann (2003) definen tal orden como una
“realidad de la vida cotidiana” que se impone e imposibilita el cuestionamiento
de lo rutinario, como ocurre con la reproduccién social de los estereotipos.

La diferenciacion social del género es expuesta por Picchio (2005) desde una
postura critica en la que revisa los argumentos que apelan a la sexualidad
para explicar la division sexual del trabajo. Por un lado estan los hombres,
que se desempefian en la vida publica, son proveedores, jefes de familia y
representan una figura de poder frente a las mujeres; por otro lado, las mujeres,
que pertenecen a la vida privada, en la que desempefian el rol principal de
“madresposas” (Lagarde, 2014), es decir, de la reproduccion social, la cual
transcurre sin remuneracion econémica en el hogar y en la vida doméstica.

A pesar de ese orden dado por la division sexual del trabajo, las mujeres, en un
prolongado proceso de empoderamiento, han incursionado en la vida publicay,
con ello, en el trabajo remunerado. En el caso del ambito educativo en México,
a finales del siglo XIX'y principios del siglo XX, la docencia se convirtié en uno
de los espacios laborales que albergdé a las mujeres, pues les permitia “ocupar
puestos acordes a su condicion de mujeres y, en consecuencia, sus ingresos —
al no ser proveedoras— fueran inferiores” (Ramos, 2007, p. 138).

En la actualidad, en la construccion sociocultural de la docencia prevalece la
denominada segregacion de género (Ramos, 2007). Por ejemplo, las mujeres
atienden principalmente a los estudiantes de los primeros niveles de escolaridad
por ser ellas quienes de manera “natural” ejercen la maternidad. Lo cual explica
la acufiacion del término educadora para referirse a las docentes que laboran
en el nivel de educacion preescolar.
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Aguilary Lojero (2008) refieren que asignaturas especificas como matematicas o
ciencias se hanvinculado a un perfil masculinizado, y la literatura, a un constructo
feminizado, con base en argumentos biologicistas. Perdomo (2006) explica que
el cerebro procesa informaciéon y controla diferentes funciones y habilidades
cognitivas de acuerdo con los hemisferios de este: el derecho se emplea en
matematicas, que en los hombres se encuentra desarrollado en mayor medida,
mientras que el hemisferio izquierdo corresponde a las habilidades lingUisticas,
mayormente desarrolladas en mujeres.

Tomando en cuenta las consideraciones anteriores, el presente articulo da
a conocer los resultados de la identificacion de las perspectivas de docentes
y estudiantes normalistas en la relacion entre matematicas y estereotipos
de género.

FUNDAMENTACION TEORICA

El género hace referencia “a la construccion cultural de la diferencia sexual, esto
es, el hecho de que las diferentes conductas, actividades y funciones de las
mujeres y los hombres son culturalmente construidas mas que bioldgicamente
determinadas” (Valdivieso, 2014, p. 25). En ese tenor, se acepta, entonces, que
el género es una construccion cultural que regula la realidad, de tal forma que,
a modo de un engranaje, hace prevalecer un orden cotidiano, con lo cual se
desdibuja la parte correspondiente a la “construccion” para convertirlo en algo
“natural”. Al respecto, Scott asienta que “el género es un elemento constitutivo
de las relaciones sociales basadas en las diferencias que distinguen los sexos
y el género, es una forma primaria de relaciones significantes de poder” (2013,
p. 289).

Abordar la categoria de género desde una postura feminista permite subrayar
“la necesidad de ayudar a que las mujeres sean ellas mismas y sujetos, en lugar
de objetos y la otra parte de los hombres” (Abu-Lughod, 2012, p. 132). En este
sentido, desde los estereotipos de género, es posible cuestionar que a las
mujeresy a los hombres les sean imputables una serie de atributos y cualidades
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femeninos y masculinos. Lefiero (2010) define los estereotipos de género como
“las concepciones que se asumen sin que medie reflexion alguna (como si ya
estuvieran fijas de una vez y para siempre) y a modelos sobre como sony cémo
deben comportarse la mujer y el hombre” (p. 22).

En este marco, en cuanto a los estereotipos que provocan la diferenciacion
de género, ambitos como el educativo han reflejado ese elemento cultural,
pues documentos como el Informe del Programa Internacional de Evaluacion
de los Alumnos (PISA) (cit. en OCDE, 2012) dan cuenta de que en el area de
matematicas son los hombres quienes han mostrado un mejor desempefio
que las mujeres, y ellas destacan mas en areas relacionadas con la lengua:
“Los hombres obtienen puntajes mas altos en matematicas que las mujeres
(30 puntos de diferencia), mientras que las mujeres obtienen, en promedio,
puntajes mas altos en lectura que los hombres (24 puntos de diferencia). Estas
brechas de género no se han alterado desde 2003" (OCDE, 2012). Asi, pareciera
que los argumentos biologicistas cobran fuerza.

En México, conforme se avanza en los niveles de escolaridad aumenta el
indice de reprobacion en la asignatura de matematicas, como lo muestran
los resultados del PISA de 2015 (Martinez y Diaz, 2016), en el cual México esta
ubicado a en el lugar 55 de 69 paises participantes. El informe refiere que 59
por ciento de las nifias no alcanza el nivel minimo de competencia matematica,
que implica resolver problemas de representacion simple y requiere el uso de
un pensamiento matematico basico (INEE, 2008); en el caso de los nifios, 54 por
ciento no lo alcanza.

Es importante reconocer que las matematicas estan presentes en cualquier
actividad porgue son una herramienta fundamental en practicamente todas
las areas del quehacer humano, desde las actividades cotidianas hasta la
investigacion cientifica (Alarcon et al., 1994); lo mismo ocurre con el género. Por
lo tanto, pareciera que las matematicas si estan influidas por construcciones
socioculturales que las masculinizan. Quizas los docentes tengan un papel en el
reforzamiento de dicha asociacion.

METODO

La presente investigacion se realizd bajo un enfoque cuantitativo (Baptista,
Fernandez y Hernandez, 2010), con alcance descriptivo, no experimental.
Para la recoleccion de datos se consideraron dos grupos poblacionales: 1) los
profesores de secundaria que integran el Cuerpo Académico de Docentes de
Matematicas (CADM) de la Secretaria de Educacién del Gobierno del Estado de
San Luis Potosi, y 2) los estudiantes normalistas de la Licenciatura en Educacion
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Secundaria con Especialidad en Matematicas (LESEM) de la Benemérita y
Centenaria Escuela Normal del Estado de San Luis Potosi del ciclo escolar 2016-
2017. Para la recoleccion de datos, se disefio, validé (por pilotaje y expertos) y
aplico la encuesta denominada “Género y matematicas”, que se muestra en la
figura 1. La estructura de la encuesta permitio saber género y edad, asi como la
eleccion de la docencia como opcidn profesional. Ademas, contiene ocho items
en formato tipo Likert, organizados en dos secciones: la primera hizo posible la
recuperacion de las perspectivas de los docentes y los estudiantes normalistas
enrelacién con su posicionamiento personal de género respecto de la disciplina
(tres de los cuatro ftems podian argumentarse), y la segunda seccion planteaba
una serie de aseveraciones cuya finalidad fue obtener los posicionamientos en
torno a la construccion sociocultural del género en las matematicas.

Figura 1. Encuesta “Género y matemdticas”

“GENERO Y MATEMATICAS” PARTE |

Estimado(a) maestro(a), la presente encuesta tiene

como objetivo analizar la relacion que ha tenido el

que usted, sea hombre o mujer, con respecto a su
decision de ser docente de matemdticas.

Instrucciones: Lea con atenciony coloque una X en
la opcidn que mejor responda al cuestionamiento que se
realiza. De antemano agradecemos su honestidad en la
informacion que amablemente nos proporcione.

1) Seleccione su género.

2) Seleccione su rango 3) ¢Ser docente fue su

de edad. primera opcion?
De 20 a 25 afios De 41 a 45 afios S No
De 26 a 30 afios De 46 a 50 afios 2o
< . ¢Por que?
De 31a 35 afios De 51a 55 afios
De 36 a 40 afios Mas de 56 afios

4) ;Como considera que ha sido
su experiencia al impartir los
contenidos propios de la asignatura
de matematicas?

Muy favorable
Favorable
Ni favorable ni desfavorable
Poco favorable
Nada favorable

5) ¢Considera que el ser hombre
o mujer es determinante para
aprender matematicas?

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

Por qué?

6) ;Considera que el ser hombre
o mujer es determinante para la
ensefianza de matematicas?

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

¢Por qué?
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“GENERO Y MATEMATICAS” PARTE II

Instrucciones: Seleccione la opcion que mejor

le parezca en cada caso con base en las siguientes
aseveraciones.

7) Las mujeres son mas creativas
que los hombres para elaborar
material didactico atractivo para
los estudiantes.

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

10) En matematicas, los hombres
son menos dedicados que las
mujeres en las tareas escolares

(trabajos, exposiciones, portafolios

de evidencias, etc.).

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

8) Los hombres tienen mayor
capacidad para el dominio
disciplinar de las matematicas que
las mujeres.

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

11) En matematicas, las mujeres
son mas pacientes que los hombres,
por lo tanto, ellas muestran mayor
empatia e interés para atender las

necesidades de sus estudiantes.

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

9) Al ser las matematicas una
asignatura dura, a las mujeres se
les dificulta mas su ensefianza que
a los hombres, puesto que a ellas
les es mas dificil dejar de lado la
parte afectiva en el trato a los
estudiantes.

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

iGracias por su participacion!

Cabe sefialar que durante la aplicacion de las encuestas hubo dificultad para
recuperar el 100 por ciento de las participaciones, tanto de docentes como de
estudiantes normalistas. Por ello, se determind que los resultados se obtendrian
metodoldgicamente por una muestra no probabilistica de 75 por ciento, en la
que se recuperaron 30 réplicas de los 40 docentes del CADM y 37 de 50 de los
estudiantes normalistas.

Para el analisis univariado de datos se realizd una distribucion de frecuencias
basada en la parte de la encuesta que se evalud segun la escala de Likert, ya
mencionada. Asimismo, se considerd la moda como medida de tendencia
central, es decir, se organizaron las respuestas obtenidas de las encuestas en
una tabla de distribucion de frecuencias y se identificaron las respuestas con
mayor numero de repeticiones
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Es necesario precisar que esta investigacion comprendio dos fases, en las cuales
se conservo la misma estrategia metodolégica, el instrumento de recoleccién
de datos y el tipo de andlisis. La primera se enfocd en las perspectivas de
los estudiantes normalistas. Los resultados de esta fase se publicaron en la
memoria del VIII Congreso Nacional de Posgrados en Educacion (2017), en la
ponencia “¢;Género y matematicas? Un andlisis no tan paralelo desde la mirada
de estudiantes normalistas” (Guel y Martinez, 2017). En la segunda fase se
analizaron las perspectivas de los docentes, cuyos resultados se contrastaron
con los obtenidos en la primera con el fin de presentar los hallazgos.

RESULTADOS

Vincular las categorias género y matematicas ha permitido el conocimiento,
desde el aspecto sociocultural, de las perspectivas de los docentes vy los
estudiantes normalistas en la relacion entre matematicas y estereotipos de
género. El primer dato obtenido es que ambos grupos de estudio estuvieron
constituidos en su mayoria por mujeres, con 73 por ciento (22) de mujeres
docentes y 54 por ciento (20) de mujeres estudiantes normalistas; ante 37 por
ciento (ocho) de hombres docentes y 46 por ciento (17) de hombres estudiantes
normalistas. Esta proporcion, en un primer momento, corrobora lo sefialado
por Cortina (2001) y Ramos (2007) acerca de que la docencia es un espacio
feminizado por la prevalencia de mujeres.

Respecto al rango de edad, la poblacion encuestada es joven, ya que la moda
tanto de docentes como de estudiantes normalistas es de 70 por ciento en el
rango entre 19y 25 afios de edad.

En cuanto al cuestionamiento sobre si la docencia en el drea de matematicas
habia sido la primer opcion laboral-profesional, en ambos casos la respuesta
fue favorable: 93 por ciento de los docentes y 70 por ciento de los estudiantes.
Debido a que en esta pregunta se tenia la posibilidad de argumentar, se
identificaron estereotipos propios de la profesion relativos a los requerimientos
para dedicarse ala docencia; encontramos las respuestas “vocacion de servicio”,
“sentir que uno vive para servir’, “se requiere amor por la carrera”, y otras que
aluden al peso de la tradicion familiar. De tal manera, se corrobora que la
docencia se asocia a una tarea feminizada (Cortina, 2001; Ramos, 2007), porque,
al ser una cuestion de “vocacion”, lleva implicito el hecho de que se “nace” con
la capacidad de educar, en un simil de la condicién biolégica de procrear. En
México, esta idea es parte de la herencia cultural que Gabriela Mistral legd: “una
vocacion de servicio en un afan esencialmente maternal y del amor filial, por lo
tanto, la maestra es como una madre lateral” (p. 6).
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Estos hallazgos en torno a la vocacion y el amor a la docencia derivados de
la encuesta contribuyen a considerar que la necesidad de profesionalizarse y
de formar a profesionales de la educacién con nuevos perfiles cada vez mas
rigurosos no es tan apremiante como la vocacion misma.

Figura 2. Resultados de encuesta, seccion 1

40
35 —
30
25
20
15

10

2 A -

DOCENTES ESTUDIANTES DOCENTES ESTUDIANTES DOCENTES ESTUDIANTES
item 4 item 5 item 6

[l Totalmente de acuerdo / muy favorable

[l De acuerdo / favorable

[l Ni de acuerdo ni en desacuerdo / ni favorable ni desfavorable
En desacuerdo / poco favorable

[_] Totalmente en desacuerdo /muy desfavorable
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En cuanto al item 4 de la figura 2, se pretendia recuperar informacion relacionada
con la experiencia de los docentes y los estudiantes normalistas al impartir
contenidos matematicos. Al respecto, 53 por ciento (12 mujeresy cuatro hombres)
del grupo de docentes y 45 por ciento (11 mujeres y seis hombres) del grupo de
estudiantes normalistas manifestaron que su experiencia ha sido favorable.

Respecto a las perspectivas que relacionan las cualidades genéricas para
aprender matematicas y el ser hombre o ser mujer (item 5, figura 2), se
obtuvo que 73 por ciento de los docentes y 96 por ciento de los estudiantes
expresaron que no hay relaciéon alguna entre dichos aspectos: “todos somos
iguales”, “no importa el sexo/género”, “las matematicas no tienen género”. No
obstante, en este campo de la encuesta, un docente sefiald: “se ha comprobado
que el género si hace ciertas diferencias en la fisiologia del cerebro y en cémo

reaccionamos a las respuestas”.

Aqui cabe mencionar que, seglin los comentarios de los encuestados, para
ambos grupos no hay diferencia alguna entre los términos sexo y género,
pues los usan como sindnimos, a pesar de que son conceptos diferenciados
de acuerdo con la teoria sexo/género definida inicialmente por Gayle Rubin en
1975 (cit. en Aguilar, 2008). Por otra parte, llama la atenciéon que uno de los
docentes justifique en su discurso la diferencia en el gusto y el desempefio de
hombres y mujeres en las matematicas empleando un argumento basado en
lo bioldgico, que desde una postura “cientifica” legitima la desigualdad entre
hombres y mujeres, por lo cual se naturaliza esta desigualdad y, por lo tanto,
no hay mucho que se pueda hacer para contrarrestarla. Asi, es probable que, al
menos este docente y quienes comparten su idea, promuevan en sus practicas
educativas un posicionamiento personal que pudiera influir en las ideas vy
creencias de los estudiantes.

Acerca de cuan determinante es el género para ensefiar matematicas (item 6,
figura 2), 100 por ciento de los docentes manifestd estar total o parcialmente
en desacuerdo. En los comentarios al respecto se lee: “nada tiene que ver el
género con la ensefianza o aprendizaje de las matematicas”; “es cuestion de
gustos, las matematicas no tienen género”; "mas que género, es cuestion de
actitud”. En el caso de los estudiantes normalistas, 96 por ciento expreso un
total desacuerdo. Entonces, casi la totalidad de los encuestados deslinda el
género de la ensefianza de las matematicas. Sin embargo, en el caso de los
estudiantes, cuatro por ciento estuvo total o parcialmente de acuerdo. Al
respecto, se recupera de Guel y Martinez (2017) el siguiente comentario:
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He visto que ambos sexos son capaces de tener control de grupo y lograr
aprendizajes significativos en los alumnos, sin embargo, también he notado
que es mas facil para los hombres llamar la atencion de los estudiantes, es
decir que un maestro tiene un impacto o una imagen mas recta, mas seria
ante los alumnos; en cambio, una maestra debe mostrar muchas aptitudes
y habilidades en su grupo para ser admirada y respetada por los alumnos.

Lo anterior, como fue sefialado por Guel y Martinez (2017), permite identificar los
estereotipos de género relacionados con la idea de que la autoridad, el mando,
la seguridad y el poder son atributos de los hombres que les han sido dados de
manera natural. De nuevo, el argumento biologicista se utiliza para explicar, de
forma simplista, que, asi como para las mujeres la crianza es facil porque todas
nacen para ser mamas, para los hombres el mando y el poder también lo son
porgue nacen para proteger y cuidar a los mas débiles.

Porlotanto, elhechode que unamujer pretendaacceder al ejercicio delaautoridad
0 al poder atenta contra lo construcciéon sociocultural que le ha sido dada, por lo
cual debera recurrir a mecanismos compensatorios de empoderamiento para
demostrar, tras un largo proceso, que es merecedora de tal ejercicio. Es decir,
para las mujeres, la autoridad y el mando solo les son “otorgados” después de
evidenciar que los “merecen” en funcion de un largo periodo de prueba, lo cual
coincide con las aportaciones de Lagarde (2014).

Continuando con el andlisis de la encuesta, en la segunda seccidn, que contiene
afirmaciones que fueron valoradas con la escala de Likert, se constatd que,
aunque 100 por ciento de los docentes habia manifestado que el género no
guarda relacion con la ensefianza o el aprendizaje de las matematicas, de acuerdo
con los resultados acerca de cualidades como la creatividad para la elaboracion
de materiales didacticos (item 7, figura 3), 27 por ciento de los docentes y 13
por ciento de los estudiantes normalistas consideraron que las mujeres son mas
creativas, por el hecho de ser mujeres.
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Figura 3. Resultados de encuest
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En relacion con la afirmacion de que los hombres tienen mayor capacidad
que las mujeres para el dominio disciplinar de las matematicas (item 8, figura
3), 14 por ciento de los docentes manifestd estar de acuerdo, mientras en los
estudiantes tal acuerdo oscila en 13 por ciento. En cuanto a los estereotipos de
género, estas proporciones podrian explicar que, ante la idea de que no se nace
con el conocimiento disciplinar, sino que se desarrolla tras largos procesos de
escolarizacion, para algunos de los encuestados, esta actividad es masculinizada
quizas en razén de que los hombres pertenecen a la vida publica y las mujeres
a la vida privada. Es decir, una mujer no tendria tanto tiempo para invertir en su
formacion disciplinar en matematicas porque realiza otras tareas en las que su
papel es protagénico, como la vida doméstica (seglin el orden social en funcion de
los estereotipos); mientras que la docencia en los niveles de preescolar o primaria
no implica “tanta” inversion de tiempo para su ejercicio. De ahf que las mujeres
sean docentes principalmente de los niveles educativos iniciales.

Respecto a las afirmaciones de que a las mujeres se les dificulta mas la ensefianza
de las matematicas porque les cuesta dejar de lado la parte afectiva en el trato
con los estudiantes (item 9, figura 3), y que los hombres son menos dedicados
que las mujeres en tareas escolares como trabajos, exposiciones, portafolios
de evidencias, etcétera (item 10, figura 3), se obtuvo que 20 por ciento de los
docentesy 13 por ciento de los normalistas manifestaron estar de acuerdo. Estos
porcentajes reflejan de nuevo la idea de que las cualidades tienen una carga
estereotipada de género.

En cuanto a la empatia y la atencion de necesidades de los estudiantes (item
11, figura 3), 27 por ciento de los docentes y 13 por ciento de los normalistas
manifestaron estar a favor de que las mujeres tienen mayor aptitud para el
desarrollo de estas cualidades. Esto refleja nuevamente el supuesto de que el
servicio y el cuidado de los otros son asociables como atributos femeninos.

DISCUSION

A pesar de que las perspectivas sociales acerca de las construcciones de género
y de lo atribuible a hombres y mujeres se han ido modificando y acercando (al
menos en el discurso) a la idea de que todos somos sustantivamente iguales, es
dificil deslindarse de los estereotipos, ya que, como se corrobora en los hallazgos
expuestos, la mayoria de los docentes (75 por ciento) y estudiantes normalistas
(85 por ciento) manifestaron abiertamente que hombresy mujeres son iguales en
capacidades cognitivas, pero, ante una serie de afirmaciones estereotipadas, tales
afirmaciones no estan libres del todo de sesgos, pues una minorfa (27 por cientoy
13 por ciento, respectivamente) atribuye cualidades en funcién del género como
la creatividad, la empatia, la autoridad y el dominio disciplinar.
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En cuanto al objetivo trazado en este articulo, se afirma que tanto los docentes
como los estudiantes normalistas poseen creencias, ideas y concepciones en
torno al ser de hombres y mujeres, en las que el acceso a una educacion de nivel
superior pareciera favorecer la revaloracion del papel social que desempefian
eliminado las formas mas evidentes de los sesgos por género y favoreciendo
la adopcién de discursos que promuevan la igualdad. Sin embargo, hace falta
reflexionar en las partes mas finas del actuar cotidiano, en las cuales los sesgos
que permean de manera sutil en las diferencias normalizan y otorgan cargas de
género a cualidades y atributos, que muchas veces se justifican con elementos de
“rigor cientifico-biologicista”.

Los hallazgos permiten apreciar la relacion existente con otras investigaciones.
En este sentido, Ursiniy Ramirez Mercado (2017) evidencian, mediante el analisis
de entrevistas realizadas a profesoras de primaria y secundaria de la Ciudad
de México, los factores desencadenantes y favorecedores de la desigualdad de
género en la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas; por ejemplo, 100
por ciento de las profesoras entrevistadas perciben que las matematicas son
una asignatura de dificil acceso, de alto grado de dificultad, cuyo conocimiento
proporciona mejores estatus educativo, laboral, familiar y social, pero ninguna de
ellas se percibe totalmente “buena” en matematicas.

En relacion con la percepcion del desempefio matematico de los alumnos,
100 por ciento sefialé que no hay diferencias entre nifios y nifias en el logro
matematico. Este hallazgo coincide con las perspectivas de docentes (73 por
ciento)y estudiantes (96 por ciento), pues algunos refirieron que “las matematicas
no tienen género”, sino que las diferencias se encuentran en la manera en que
se aprenden las matematicas. Por ejemplo, sefialaron que mientras los nifios
emplean su talento “natural” (de nuevo se usa un argumento biologicista, que
en este estudio obtuvo cuatro por ciento), las nifias tienen que esforzarse con
mayor constancia y obedecer las indicaciones del profesor para desarrollar la
habilidad matematica.

Asimismo, Ursini y Ramirez Mercado (2017), en un intento por promover que las
nifias aprendan matematicas, observaron que se hace necesaria la construccion
de estrategias didacticas que permitan a las nifias “alcanzar” a los nifios. En este
discurso esta latente la construccion que alude a la superioridad intelectual de
los nifios y a un tipo de exigencia diferenciada, pues a los nifios se les pide que
expliquen procedimientos complejos de resolucion de problemas y a las nifias
que ejecuten procedimientos concretos y de “facil acceso”.
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Salazar, Hidalgo y Blanco (2010), en un estudio sobre diferencias de género
en el aula de matematicas, encontraron, mediante la aplicacién de encuestas,
observaciones y registros de calificaciones, que el problema de género no
existe desde la perspectiva de los maestros, que hombres y mujeres pueden
desempefiar cualquier rol en la sociedad y no hay ningun impedimento para
el estudio de las matematicas, lo cual es congruente con los hallazgos de esta
investigacion, ya que los docentes (100 por ciento) y los estudiantes normalistas
(96 por ciento) refirieron que el género no tiene relacién con la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas, al menos en el nivel discursivo.

Otro aspecto de interés se vincula con la idea de que el éxito de los hombres
en las matematicas depende de una capacidad de analisis mas elevada en
comparacion con las mujeres, y el éxito de ellas se debe a un mayor esfuerzo
y dedicacion (Salazar, Hidalgo y Blanco, 2010). Esto coincide con la percepcion
de algunos docentes (20 por ciento) y estudiantes normalistas (13 por ciento)
de que los hombres desarrollan en mayor medida cualidades como el dominio
disciplinary las mujeres desarrollan cualidades como la empatia y la creatividad.

En cuanto a las limitaciones de esta investigacion, una de estas se halla en las
caracteristicas de los sujetos informantes como, por ejemplo, el rango de edad,
que se mantuvo homogéneo y atraviesa ambos grupos, lo cual restringio la
diversidad de opiniones. Otra limitante se vincula con las réplicas obtenidas,
que determinaron que este estudio fuera no probabilistico e imposibilitd
metodoldgicamente la realizacion de inferencias y la generalizacion de resultados.
Por estas razones, resulta necesario indagar en mayor profundidad, desde
enfoques cualitativos, la influencia del género en las dindmicas escolares en los
espacios educativos.

Finalmente, esta investigacién amplia el panorama de estudio del fenémeno de
género asociado con las matematicas, desde la postura de docentes y estudiantes
normalistas, en cuyas perspectivas se profundizé. De igual forma, este estudio les
sera Utilalas escuelasformadoras de docentes para orientar futuras investigaciones
y acciones en favor de la sensibilizacion en materia de género.
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CONCLUSIONES

Las matematicas y el género, a pesar de que pertenecen a diferentes areas
del conocimiento, coinciden en que se encuentran presentes en todas las
actividades humanas. Los hallazgos permiten corroborar que tanto los docentes
en servicio como los estudiantes normalistas tienen nociones de que la condicion
de género no determina el éxito o el fracaso en actividades académicas como
las matematicas. Sin embargo, se vuelve necesario redirigir esfuerzos hacia la
reflexion que desnormalice y visibilice acciones de la vida cotidiana que alientan a
la estereotipacion de las matematicas y de las cualidades y atributos requeridos
para la ensefianza o el aprendizaje de esta disciplina.

Existen algunos otros datos que evidencian acciones concretas en favor de la
igualdad de género en las matematicas, asi como multiples historias de mujeres
exitosas en esta area. Por ejemplo, en el Congreso de la Sociedad Matematica
Mexicana celebrado en la Universidad Nacional Autbnoma de México en 2017, se
premiaron las 15 mejores tesis de licenciatura, maestria y doctorado, de las cuales
13 fueron realizadas por mujeres. A su vez, parecen derrumbar los supuestos
en torno a que las matemadticas son masculinizadas; pero estos datos y estas
historias apenas son parte de un escenario. Por lo tanto, es necesario mirar hacia
otros espacios como el magisterio para darse cuenta de que los estereotipos de
género continlan permeando en la actitud y en las expectativas del profesorado
y de los propios estudiantes de educacion basica.

En este sentido, se vuelve indispensable el trabajo con docentes y futuros
docentes para atender aspectos de género en la ensefianzay el aprendizaje de las
matematicas; es decir, prestar atencion al ambito sociocultural para comprender
el origen del desinterés o interés de nifias y nifios por aprender matematicas,
asi como analizar las posibles acciones docentes que eviten las pautas que
promueven los estereotipos de género en el estudio de las matematicas, que
desvinculen las diferencias de género de los postulados biologicistas, puesto que
ello ampliarfa la accién en favor de la igualdad.

Finalmente, los datos reportados abren puertas para no solo continuar
investigando acercadelas perspectivas de géneroy las percepciones delos sujetos,
sino también para promover espacios de reflexion en los que se desestereotipe
cualquier area del conocimiento, y para analizar las acciones propias de la vida
cotidiana mediante posturas criticas que cuestionen comportamientos, ideas o
creencias que parecieran fijas o inamovibles, pero que, por ser construcciones
sociales, es posible modificar.
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DECONSTRUCCION DE ESTEREOTIPOS DE GENERO EN EL ALUMNADO
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RESUMEN

En diversos espacios de México se invita a modificar
los estereotipos de género en la sociedad, por lo
cual la escuela resulta un espacio propicio para
impactar desde la infancia al respecto. Se realizé una
investigacion cualitativa de corte formativo. El andlisis
y la reflexion de la practica docente se basan en el
ciclo reflexivo de Smyth. La perspectiva de género fue
esencial en los disefios de intervencion y evaluacion
con el propdsito de favorecer la deconstruccion de
los estereotipos de género que limitan el desarrollo
integral del alumnado. La propuesta de intervencion
evidencid el avance en el estudiantado en la
deconstruccién de creencias esterectipadas hacia
reflexiones y experimentacion de modelos mas
flexibles, en los que se comparten caracteristicas que
favorecen un desarrollo integral de nifias y nifios y se
incita a valorar y renovar la practica docente desde
un enfoque de género para una educacion inclusiva
y equitativa.

Palabras clave: educacion primaria, estereotipos,
equidad educativa, perspectiva de género.

Erika Michelle Gonzdlez Lopez'

educativas

ABSTRACT

Diverse spaces in Mexico are inviting to modify the
genre stereotypes in society, for which the school
turns out to be a propitious space to impact since
childhood. Qualitative research was conducted with
formative training. The analysis and reflection of the
teaching practice was based on the Smyth cycle. The
gender perspective was essential in the intervention
and evaluation design, with the aim of promoting the
deconstruction of gender stereotypes that limit the
integral development of students. The intervention
proposal | present demonstrated the progress of
students in the deconstruction of their stereotyped
beliefs to reflecting and experimenting with more
flexible models, in which similar features promote
an integral development of girls and boys, while
encouraging the valuation and renewal of teaching
practices from a gender-based approach to inclusive
and equitable education.

Keywords: primary  education,
educational equity, gender perspective.

stereotypes,

1 Primaria Federal Urbana Vespertina Mdrtires de Rio Blanco. micherrygonzalez@gmail.com

119

Intervenciones



INTRODUCCION

En la actualidad existen mdultiples espacios que
difunden la necesidad de transformar los estereotipos
de género que limitan el actuar y el desarrollo integral
de cada persona. Sin embargo, la demanda parece
no tener incidencia en los espacios educativos, tanto
en la escuela como dentro de las aulas.

Los estereotipos de género, segun el Instituto
Nacional de las Mujeres (INMUJERES, 2007), son
"definiciones simplistas usadas para designar a las
personas a partir de convencionalismos que no
toman en cuenta sus caracteristicas, capacidades y
sentimientos de manera analitica” (p. 62). Por ello,
estos estereotipos generan formas de encasillar o
etiquetar a las personas por su condicion bioldgica.
Los modelos sociales de ser masculino y ser
femenina nos asignan un lugar, una funcién y un
papel en todos los ambitos, lo cual limita el potencial
de cada individuo.

Cada cultura construye expectativas respecto a
como deben ser sus integrantes. A hombres vy
mujeres les transmiten y refuerzan el “deber” ser,
pensar y afrontar los desafios personales y sociales;
estas caracteristicas no son innatas. Lefiero (2010),
después de reflexionar en estas creencias, afirma
que, aunque la experiencia demuestra lo contrario,
“las mujeres y los hombres podemos compartir
caracteristicas de ambos modelos” (p. 22). Estos
modelos los aprendemos por influencia de las
personas con las que convivimos.

120

Los estudios de género llevan a pensar que la
diversidad supone que cada persona posee rasgos
propios, por lo tanto, es natural que en una sociedad
haya personas, motivaciones, pensamientos y puntos
de vista diferentes. Ante este planteamiento, Morifia
(2004) nos invita a repensar la diversidad de manera
amplia desde el enfoque de la inclusién, que incita
a descubrir las diferencias (reconociendo las de
género). Enfatiza que el curriculo no debe estar
impregnado de “ideas restrictivas y estereotipadas
sobre o que ‘pueden hacer las nifias’ o lo que
‘pueden ser los nifios’, estimulando al alumnado para
que interactué entre si” (Morifia, 2004, p. 118). Por
ende, la escuela tiene el compromiso de atender las
necesidades individuales de cada estudiante, porque
ni la cultura, el lenguaje, la religion ni el género deben
ser obstaculos para que la escuela responda a las
condiciones del estudiantado que atiende.

En este trabajoinvestigativo, la perspectiva de género
favorece el cuestionamiento de los estereotipos con
los que hemos sido educados y abre la posibilidad
de reestructurar contenidos, asi como nuevas
formas de relacionarnos entre hombres y mujeres.

Los esfuerzos realizados por la Secretaria de
Educacion Publica (SEP) para la difusion de
materiales relativos a informes de violencia de
género y formas de intervenciéon en el aula en la
educaciéon basica (cfr. Bustos, 2003; Garcia, 2007;
UNICEF, 2009; Lefiero, 2009; Lefiero, 2010; Lefiero,
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2011; Lefiero, 2013; Martinez, 2012), asi como el planteamiento curricular 2011,
en el que se expresa con claridad uno de sus principios pedagdgicos, “favorecer
la inclusién para atender a la diversidad” (SEP, 2011), constituyen avances
significativos en el reconocimiento de las diferencias. En suma, se incita a crear
oportunidades, reducir desigualdades, cerrar brechas e impulsar la equidad
para toda la diversidad del alumnado.

En el curriculo de la educacion primaria, en especifico en la asignatura Formacion
Civica y Etica, se hace explicito el trabajo con la perspectiva de género; sin
embargo, en las orientaciones docentes no se profundiza mas en ese sentido.
Se da por entendido que el profesorado comprende la perspectiva de géneroy
el principio pedagogico de la atencion a la diversidad.

A pesar de los propoésitos antes mencionados plasmados en el plan de estudios
oficial, el curriculo oculto de los diversos actores ha mostrado que esta ausente
la mirada de género en los mensajes que se trasmiten y aprenden en la escuela.
Esta transmisién puede ser consciente o no serlo por parte del profesorado
y del alumnado. Segun Flores (2005), el curriculo oculto esta “formado, entre
otros elementos, por creencias, por mitos, por principios, por normas y por
rituales, que de manera directa o indirecta establecen modalidades de relacion
y de comportamiento de acuerdo con una escala de valores determinada” (p.
75). Por lo tanto, a partir de la realidad escolar de las practicas docentes surgen
cuestionamientos que es necesario responder: sel profesorado comprende qué
significa atender a un grupo de estudiantes desde la perspectiva de género?,
¢qué necesita hacer el docente en el aula para llevar a cabo practicas inclusivas
que transformen los estereotipos en el alumnado?

A raiz de estas preguntas, se realizd una investigacion en el aula sobre las
creencias y formas de actuar de nifias y nifios, asi como de profesoras vy
profesores, en la escuelay en el aula, las cuales se compendian en el cuadro 1.

Cuadro 1. Creencias en la escuela sobre el papel de las mujeres y hombres

MUJERES Y NINAS HOMBRES Y NINOS
* Las nifias son ddciles. » Los nifios son agresivos.
« Las maestras son buenas en manualidades. * Los nifios pueden cargar cosas pesadas.
« Las maestras atienden los primeros y segundos * Los maestros arreglan aspectos de
grados por ser pacientes y maternales. electricidad y digitales.
« Las nifias tienen buena letra. * Los maestros atienden los grados
+ Las nifias son obedientes. superiores por ser estrictos.
* Las nifias entran primero al salon * Los nifios son buenos en los deportes.
y desayunan dentro de él. * Los nifios tienen buen
+ Las nifias son tranquilas. razonamiento matematico.

* Los nifios juegan en la cancha.
* Los nifios son inquietos y rebeldes.

Fuente: archivo personal de la autora.
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Al analizar la informacion de los registros, se vislumbran los estereotipos en
el entorno escolar, en los espacios privados (aula) y publicos (cancha escolar);
en los espacios de recreacion y en las actividades deportivas se evidencia la
discriminacion de las nifias, las cuales muestran pasividad, obediencia y poca
participacion en el aula, mientras que los nifios tienden a no demostrar sus
emociones, a ser agresivos, a tomar decisiones sin tomar en cuenta a las
nifas y a tener el dominio de espacios escolares. Ante esta realidad, era clara
la problematica de un ambiente de aprendizaje no inclusivo en donde los
estereotipos de género limitan el desarrollo integral de nifias y nifios.

Los resultados que se reportan pertenecen a una seccion de una investigacion-
accion de corte formativo, con orientacion profesionalizante. El objetivo
principal fue conocer los avances identificados en el alumnado de quinto grado
de educacion primaria en la deconstruccion de estereotipos, para favorecer la
equidad de género através de la propuesta de intervencionyy, a su vez, contribuir
a la aportacion de conocimiento pedagdgico que brinde herramientas para
realizar practicas que atiendan la diversidad del alumnado.

El diagndstico y la intervencion docente se realizaron en el quinto grado,
conformado por 31 estudiantes (12 nifias y 19 nifios), cuyas edades oscilaban
entre 10y 11 afios. Cabe sefialar que se encontraban en la etapa de tipificacion
de género del proceso de identidad de género (Santrock, 2007). Pertenecen a una
escuela primaria de organizacion completa ubicada en una localidad semiurbana
de la periferia de la zona centro del estado de San Luis Potosi, México.

DESARROLLO

El género es una construccion social, no Unicamente con una mirada feminista
o critica, en razén de que no solo las desigualdades han afectado a las mujeres
y nifias, sino también a los hombres y nifios. La perspectiva de género aporta
una forma distinta de ver y analizar diversas situaciones, y hace evidente
desigualdades sociales y culturales entre mujeres y hombres, que pasarian
inadvertidas si no fuesen analizadas desde este enfoque (Lefiero, 2010, p. 93).

INMUJERES (2007) refiere que el género es una herramienta que busca mostrar
las diferencias entre hombres y mujeres, no solo por la determinacion bioldgica,
sino también por las asignaciones culturales; “permite, entonces, entender que
la vida de las mujeres y hombres puede modificarse en la medida que no esta
naturalmente determinada” (p. 104). Por ello, la perspectiva de género favorece
la visibilidad de los estereotipos en el alumnado, en el aula y en la escuela, para
deconstruirlos y transformarlos al apreciar la diversidad de las personas.

122 Educando para educar * Afio 20. NUm. 37 * Marzo-agosto 2019



Erika Michelle Gonzalez Lépez

METODOLOGIA

Este trabajo forma parte de unainvestigacion cualitativa, guiada por el método de
la investigacion-accion, de tipo formativo, cuyo objetivo es formar o transformar
una practica durante la realizacion de esta, tal como lo afirma Restrepo (2004).
Las técnicas e instrumentos privilegiados fueron la observacion, la entrevista, las
vifietas narrativas, asi como la recoleccion de artefactos (trabajos del alumnado,
del docente u otros que dan cuenta de la intervencion educativa para atender
una problematica). La practica docente se analizé mediante el ciclo reflexivo de
Smyth (Villar, 1999). La intervencidon constd de tres etapas: 1) una evaluacion
diagndstica de las creencias y comportamientos del alumnado con respecto
de la distincién de género; 2) el disefio y la implementacién de secuencias
didacticas con perspectiva de género, y 3) la evaluacion de la implementacion.
Los resultados que aqui se reportan pertenecen a la etapa tres en especifico,
derivados del analisis de tres secuencias didacticas en el grupo.

Esta propuesta de intervencion educativa, que tuvo el fin de atender la
problematica vinculada a los estereotipos de género, constd de tres etapas
primordiales. En la etapa 1 (sensibilizacion) se cred conciencia, por medio de la
reflexion, de aspectos ocultos o naturalizados en las relaciones de poder entre
las personas y grupos sociales, en las que se busca cuestionar los prejuicios,
las creencias y las experiencias personales (INMUJERES, 2008). En la etapa 2
(analisis critico del entorno) se puso en evidencia, ante el alumnado, el analisis
de su entorno inmediato sobre los estereotipos presentes y se estimuld la
participacion de este para la busqueda de cambios en la sociedad (Garcia,
2007). En la etapa 3 (puesta en practica de actividades estereotipadas) se
identificaron las actividades que lasy los estudiantes marcan con el género, y se
puso a prueba la exploracion y la utilizacion de estas categorias genéricas para
reflexionar posteriormente sobre su experiencia.

RESULTADOS

Despuésdelaimplementacion de las etapas del proceso de intervencién docente
para atender la problematica relativa a la deconstruccion y la configuracion de
nuevos horizontes respecto de los estereotipos de género del alumnado de
quinto grado de educacién primaria, se analizdé y argumentd la informacion
obtenida de los resultados especificos examinados de la propuesta, como se
expone en los siguientes parrafos.
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Etapa 1: sensibilizacién

Enla primera secuencia de intervencion educativa, la actividad de sensibilizacion,
basada en Lefiero (2010), consistié en organizar al alumnado en equipos,
integrados por ellos mismos, a los que se les entregaron tarjetas que contenian
cualidades de las personas. Conforme los alumnos y las extraian una a una
de las tarjetas, las ponian en una cartulina segln pensaran que la cualidad en
turno era mas de mujer o mas de hombre. Para ejemplificar de mejor manera
las categorizaciones de los equipos y sus concepciones se muestra la imagen 1.

Imagen 1. Clasificacion de cualidades

- - MWISERE
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AMBICION & Y Ry
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INDEPENDENCIA N . %
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~ AUDACIA SRTMIDEZ & £ F ey e,
BRUSQUEDAD & o U 2 " 2
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RESISTENCIA  INTELIGENCIA R

Fuente: archivo personal de la autora.

En la imagen 1 se observa la clasificacion de las cualidades. Se evidencia la
manera en que el alumnado comienza a reflexionar que tales cualidades pueden
ser compartidas entre mujeres y hombres. Sin embargo, en el didlogo grupal, la
pericia fue adjudicada a los nifios argumentando que son mas habiles que las
nifias. Todos los equipos coincidieron en que la decision es una caracteristica de
mujeres, porque en casa son las que toman las decisiones. Lo mismo sucedio
con la responsabilidad, pues mencionaron que ellas son mas responsables que
los hombres al cuidar la familia.

Como primera actividad de sensibilizacion, se mostraron las concepciones
al interior de los equipos. Fue interesante observar como las discusiones se
dirigian a clasificar la decision, la responsabilidad, la fortaleza y el entusiasmo
para las mujeres; mientras que para los hombres, la osadia, la tenacidad, la
brusquedad y la audacia. Se sostuvieron debates intensos en los equipos,
en los que concluyeron que existen ciertas cualidades que se comparten. La
sensibilizacion en el grupo se favorecio en el didlogo y en la presentacion de
los trabajos por equipos; se confrontaron sus creencias y se reconocio que es
posible compartir caracteristicas. Se aceptd que son necesarias mas actividades
de sensibilizacion para impactar en las concepciones de mas nifias y nifios.
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El papel docente fue primordial no solo para dejar que el alumnado dialogara
en los debates iniciados en los pequefios equipos, sino también para hacer
cuestionamientos intencionados en el grupo que llevaran a reflexionar si
hombres y mujeres poseen esas cualidades como regla. Al respecto, Freixas,
Fuentes-Guerra y Luque (2007) destacan que el debate en el estudiantado
“ayuda a perfilar y disefiar los argumentos propios, facilita la construccion
del juicio personal y permite encontrar la medida en los otros y las otras, al
mismo tiempo que ensefia a aceptar las diferencias, sin que éstas signifiquen
anulacion o imposicion” (p. 61). Por estas razones, es nodal el intercambio oral
para compartir sentimientos y creencias en torno a los estereotipos.

Flores (2005) subraya que la escuela es un espacio donde los individuos
aprenden a ser alumnos y alumnas, pero también varones y mujeres aprenden
los comportamientos adecuados por pertenecer a una u otra de estas
categorias. La sensibilizacion resulta ser una excelente herramienta para crear
conciencia individual y colectiva, para que “abran los ojos y vean, escuchen,
huelan, saboreen y toquen la realidad y la problematica de las desigualdades e
inequidades de género” (INMUJERES, 2018, p. 15), en razén de que se transmiten
mensajes a través de las palabras y de los tonos de voz, de los gestos, de las
formas de aproximarse a las personas, de las expectativas que se expresan.

Etapa 2: andlisis critico de la realidad

Otra de las intervenciones intencionadas para explicar la accion del alumnado
consistio en el andlisis critico del entorno. A través de una encuesta al alumnado
de toda la escuela sobre Ia clase de educacion fisica, se indagd si se promovian
las mismas actividades para nifios y nifias, si se mostraban, en especifico,
practicas sexistas. Segun los resultados de las encuestas, el estudiantado de
la escuela no era consciente de estas practicas. Al analizar las encuestas, los
equipos comenzaron a hacer una critica sobre los resultados; les sorprendio
que los demas estudiantes no se habian dado cuenta de las desigualdades en
la clase de educacién fisica. Por lo tanto, respecto de las respuestas de las nifias
y los nifios de todo el centro escolar, las actividades de sensibilizacion acerca
de las diferencias que se hacian en dicha clase estaban teniendo efecto en el
grupo de quinto grado.

Después del andlisis de las encuestas, se efectud una asamblea en la que se
invitd a la profesora de educacion fisica para que el estudiantado le ofreciera
propuestas para mejorar la clase. En seguida se transcribe un fragmento del
didlogo sostenido en esta sesion.
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Yesenia: Yo opino que exploremos diferentes deportes, sin distinciones
de género.

Docente: Gracias, Yasmin, ti modera las participaciones.

Alexis: Que todos juguemos equitativamente en la cancha.

Docente: ;Qué otra cosa necesitamos para mejorar la clase de educacion
fisica?

Christian: Yo, maestra, perddn, yo, Yasmin. Que los nifios y las nifias
juguemos las mismas actividades y deporte que la maestra nos esta
poniendo.

Docente: [Le dicto lo que dice Christian a Elvin que esta escribiendo]. Te
agradezco esta participacion, porque es una idea muy buena, porque tu
siempre quieres futbol.

Cinthia: Que un turno las nifias digan qué quieren jugar, y otro dia los
nifos.

Samuel: Es la misma idea que Christian.

Citlali: Divertirnos y no pelear.

Yesenia: Cuando calentabamos nos ponia actividades, y algunos decian,
qué aburrido.

Bryan: Hay que respetar las actividades que la maestra nos pone.
Docente: ;Qué otra participacion agregamos?

Raul: Que la maestra de fisica que no les dé cuerditas, como el maestro
Manuel, y que a los nifios el balén, que no haga lo mismo que él.
Docente: Entonces, que no separe juegos para ninos y nifias.

Raul: ST,

Yesenia: Que haga equipos equitativamente.

Alexis: Que los nifios junten a las nifias.

Everardo: Cuidar la fuerza porque a veces le pegamos muy fuerte al balon.
Docente: Ah, entonces cuidar la fuerza, ;para qué?

Esteban: Para no lastimarnos.

Raul: Que pongan a diferentes capitanes.

Docente: Poner diferentes capitanes y capitanas.

Jocelyn: Que no nos deje solos.

Docente: Fijense qué valiosas son todas las participaciones; esto lo
habian descubierto desde un inicio y en las encuestas, gracias a Jocelyn
(asamblea, 9 de marzo de 2018).

Este fragmento muestra que cuando el dialogo prevalece en el aula surgen
propuestas y un mayor compromiso del alumnado, a diferencia de lo que ocurre
en las practicas tradicionales en las cuales la(el) docente se impone. Con las
intervenciones focalizadas, hubo un gran avance en las alumnas y los alumnos
alidentificar diferencias, no solo en el tratoy en el uso de los espacios escolares,
sino también en el desarrollo de personas criticas y participes de propuestas a
favor de cambios del entorno en la comunidad escolar. Si no se sostuviese el
didlogo para analizar el entorno, segin Contrerasy Pérez, los nifios y las nifias:
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Terminan reproduciendo el conocimiento que los sujetos adultos
proponen; no hay una ensefianza de un juicio mas critico. No se les
pregunta, ni se les informa, y los adultos y adultas terminan proponiendo
actividades que interpretaron de la infancia, a partir de un conocimiento
objetivo y abstracto, no desde la subjetividad de las nifias y los nifios. A
partir de aqui, las nifias y los nifios tienen poco acceso a oportunidades
y espacios de participacion, al menos de manera formal (2011, p. 816).

Por ello, es importante generar espacios de didlogo donde se analicen los
resultados de las practicas de la escuela, el aula, la familia y la sociedad, con
la intervencion intencionada en este y otros temas acerca de los estereotipos.

En el contexto educativo, segiin Michel (2001), el estudiantado no aprende a ser
sexista Unicamente a través de los libros, sino también observando la jerarquia
del sistema escolar; le basta con fijarse en la manera en que se reparten los
roles profesionales masculinos y femeninos dentro de la misma escuela.

En la intervencidn se atendieron las problematicas referidas a los estereotipos
de género. Al examinar con cuidado la sesion fue posible ver cémo el analisis
del entorno ayuda a ver lo que ocurre no solo en el aula con sus compafieros
y compafieras, sino también en la dinamica escolar con el personal docente.
Por lo anterior, el analisis del entorno fue significativo, porque se comienza a
tener una mirada critica mas amplia de los espacios en los que esta inserto el
alumnado y puede ver la realidad escolar.

Etapa 3: puesta en prdctica de actividades estereotipadas

Enlatercerasecuenciase trabajoy puso a prueba una actividad estereotipada: el
uso de la electricidad en la vida cotidiana de las y los estudiantes. En esta, tenian
que mostrar sus experiencias y sentimientos en la manipulacion de materiales
para la construccion de un proyecto eléctrico. Es necesario sefialar que esta
fase no consiste en intercambiar roles, como comunmente se cree, sino en
brindar a todo el grupo oportunidades de experimentacién. Al inicio, los nifios
mostraron mucha motivacion y las nifias miedo y nerviosismo, pues externaron
que la electricidad es peligrosa y solo la pueden manipular los hombres.

Se siguid la pauta de conformacion de equipos que propone Manassero (2003):
“constituir, para las chicas, grupos homogéneos que les permitan conseguir
mayor autonomia y seguridad en determinados temas, combatir el miedo al
error, y especialmente reforzar el uso de maquinas, aparatos y herramientas” (p.
273). Esto debido a que, segln la experiencia, se observa que los nifios quieren
tener mayor manipulacion en estos proyectos. De esta manera, la conformacion
de los equipos tuvo la intencién de contar con un grupo especifico de nifias,
otro de nifios y dos mixtos.
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Los resultados de la intervencién fueron favorables. En la mayoria de los
equipos hubo participacion, salvo en el de nifios, pues en este prevalecio
la competitividad. Después de la presentacion del proyecto por parte del
estudiantado, se les entregd una hoja que contenia preguntas, para apoyar la
reflexion en torno a las actividades propuestas. En el cuadro 2 se muestran las

respuestas.

Cuadro 2. Respuestas del alumnado sobre el proyecto eléctrico

¢Cambid tu idea sobre
manipular la electricidad?

¢Para qué crees que sea
importante que mujeres y
hombres tengan conocimiento de
la electricidad?

{Qué tiene que cambiar para que
haya mas mujeres cientificas en
la historia?

— No, es peligroso.
— Si, ya vi cémo hombres y mujeres pueden
experimentar con la electricidad.

— Si, me daba miedo, pero ya no.

— No, porque me da mucho miedo.
— Si, hace la vida mds facil.
— No, porque me gusta.

— Si, me interesa cuando sea grande.

— Si, no sabfa que era tan fuerte.

— Para que no pase un accidente.
— Sino estd el papd, puede
hacerlo la mama.

— Para que puedan ser electricistas
y €50 sirve para un futuro.

— Para arreglar lo que se descompone.
— Para cuando no esté el hombre,
las mujeres lo hagan.

— Siun enchufe se quema, todos

— Que las mujeres estudien.
— Estudiar para ser una cientffica.
— Que se ensefien.
— Que los hombres les ensefien.
— Que las mujeres no tengan miedo.
— Que ya no exista el machismo.
— Hacer el derecho que todos
somos iguales.
— Que dejen la oportunidad a las mujeres.

— Si, ayer ayudé a mi papd con la luz. lo pueden arreglar.
— Para que las mujeres no tengan miedo.

— Para poder reparar cosas ambos.

Fuente: archivo personal de la autora.

En los diversos cuestionamientos hacia el alumnado, se rescataron aportaciones
que denotan un aprendizaje significativo, una movilizacion de creencias vy
esquemas mentales. En el primer cuestionamiento, sobre si habia cambiado la
idea de manipular la electricidad, 85 por ciento contestd que si, mientras que
hay participaciones que explicitan que aln contintan con miedo.

Entrelasrespuestas estalaaportacion de una alumna que se acercé emocionada
a profundizar mas al respecto; comenté que ese mismo dia habia ayudado a su
papa a arreglar un socket en su casa, y su papa le dijo que estaba sorprendido
de que tuviera el conocimiento para hacerlo. Esto produjo gran entusiasmo
en la alumna, después de haber realizado algo nuevo que no habia explorado
anteriormente. Este comentario se consider¢ reflejo de un avance. Tal vez no
sea posible impactar de la misma manera en todo el alumnado, en algunos
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casos con mayor o menor intensidad, pero se movilizan las creencias propias
y el autoconcepto en relacion con la posibilidad de realizar una actividad sin
importar si son hombres o mujeres.

El segundo cuestionamiento es nodal, pues es una clara comparacion con las
respuestas iniciales. Al comienzo, crefan que los abuelos y los padres son los que
pueden reparar desperfectos eléctricos, pero las respuestas fueron diferentes
al término del proyecto. Se les preguntd ipara qué crees que sea importante
que hombres y mujeres tengan conocimiento de la electricidad? Los comentarios
finales denotan un cambio; por ejemplo: “si el papa no esta, la mama lo puede
arreglar’, o “para que no solo los hombres sean expertos, también las mujeres”,
“para poder reparar ambos las cosas”. Lo anterior da cuenta del logro del
proposito de este proyecto: reflexionar sobre los estereotipos de géneroy ayudar
al alumnado a transitar hacia practicas mas democraticas, libres e inclusivas.

A la pregunta ;en qué se necesita cambiar?, el estudiantado respondié que
es necesario que las mujeres estudien, que pierdan el miedo en general y al
machismo en la sociedad. Esta Ultima respuesta llevd a percatarnos de que
no solo las nifias lo mencionan, sino también los nifios, lo cual es significativo
porque, desde su mirada de género, se muestran sensibles para darse cuenta
de ello.

Los estereotipos de género no son estables; segln Diaz y Anguita (2017), estos
cambian de una sociedad a otra, puesto que se crean y varian a lo largo del
espacio y del tiempo. Los ideales de la mujer y el hombre de hace un siglo no
son iguales a los de ahora; por lo tanto, es necesario reflexionar en los cambios
en los modelos de mujer y hombre. Desde la intervencién docente, se analiza
como poder ser, actuar y experimentar formas diversas a las convencionales
aceptadas socialmente.

A partir del analisis de los resultados de la propuesta, en el caso del alumnado, es
posible afirmar que: A) La etapa de tipificacion de género en la que se encuentra
el estudiantado no es determinante de la inmutabilidad de sus creencias sobre
los estereotipos; sino, todo lo contrario, se muestran flexibles a transitar a
modelos de mujeresy hombres con caracteristicas compartidas. B) El alumnado
se muestra sensible ante los estereotipos que vive, por lo que externa su sentir
acerca de las desigualdades que representa vivir con estos modelos. C) Es capaz
de analizar criticamente los estereotipos en espacios como el aula y la escuela,
asi como de diversos actores educativos como el estudiantado, el profesorado
y la familia, ademas de dar propuestas para cambiar hacia una sociedad mas
democratica. D) Las alumnas y los alumnos expresan temores en la realizacion
de actividades nuevas, pero muestran una apertura a experimentar y cambiar
sus actitudes y creencias estereotipadas.
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CONCLUSIONES

En este trabajo se expusieron los resultados de la propuesta de intervencion
para la deconstruccién de estereotipos de género en el alumnado de quinto
grado de educacion primaria. Se evidencian los avances en las diferentes etapas
de mediacion docente.

La aplicacion de la primera etapa es importante porque, si no se concientiza al
alumnado sobre las creencias y actuacion propias, no podria analizar el entorno
y habria resistencia por experimentar actividades que son estereotipadas. Fue
esencial la realizacion de diversas actividades que sensibilizaran a la pluralidad
del alumnado. En esta misma etapa fue relevante el papel mediador del
docente, el cual fungié en el grupo como cuestionador de las creencias y de
las conclusiones a las que llegaron. Asimismo, participé en los debates que se
entablaron cuando sus esquemas mentales comenzaron a movilizarse.

La segunda etapa fue esencial para ampliar la mirada sobre lo que ocurre
en los diferentes espacios y actores educativos a causa de la reproduccion
de estereotipos. Esta etapa no se habria logrado sin la sensibilizacién previa.
Ademas de analizar el contexto inmediato, es necesario que se dé un papel
activo al estudiantado para que construya propuestas que transformen su
entorno y se comprometa con éstas. Asimismo, es sustancial involucrar en ellas
a otros actores y permitir el didlogo para alcanzar acuerdos que modifiquen la
dinamica escolar.

Como ya se ha dicho arriba, la tercera etapa no consiste en intercambiar roles,
sino en presentar situaciones reales y cotidianas en las cuales se experimente
y reflexione sobre el actuar propio. En esta Ultima etapa se evidencia quiénes
eligen con libertad cambiar, o no hacerlo, ante una creencia previa. El punto
nodal es la posibilidad de crear su propio actuar y pensar, con fundamento
en las experiencias diversas vividas en el aula y escuela, en las capacidades y
preferencias propias, para dejar paulatinamente lo que se le esta dictado sery
hacer a mujeres y hombres.

En las diferentes etapas de la intervencion se hizo patente la importancia del
papel del didlogo, puesto que brinda un espacio para reflexionar, debatir,
construir, proponer y transformar, a partir de las participaciones orales de las
nifas y los nifios acerca de sus experiencias, sentimientos y creencias, para
transitar hacia el cambio. Sin este dialogo, el estudiantado no mostraria la
apertura para criticar la realidad en la que vive, ni la mostrarian los agentes que
le rodean y con quienes conviven.
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El aporte al conocimiento pedagdgico de esta propuesta de intervencion es
funcional no solo en el contexto particular en que se aplicd, sino que es factible
implementarla en diferentes contextos educativos, transitar y regresar en las
diferentes etapas si se infiere que es necesario para las alumnas y alumnos.

Larealidad educativa muestra que, para que el profesorado aplique la propuesta
aqui descrita, es necesario que sea sensible ante las diferencias de género
propiasy en el hecho educativo para poder intervenir. A pesar de esta realidad,
el planteamiento curricular 2017 destaca la movilizacion de los esquemas de los
estereotipos en las aulas y en los libros de texto, por lo que sera interesante ver
el impacto que tal movilizacion tendra en las futuras generaciones.

Gracias a esta investigacion y a la respuesta del alumnado es posible afirmar
que se avanzé en la deconstruccion de los estereotipos de género, en la
concientizacién de alumnasyalumnos delareproduccion de estos en la sociedad
y en el fomento del respeto a quienes se salen de los modelos convencionales,
lo cual indudablemente contribuye a evitar exclusiones y discriminacion en las
escuelas, que necesitan aceptar la diversidad.
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LINEAMENTOS PARA PUBLICAR EN LA REVISTA Educando para educar

Para la revista Fducando para educar es indispensable tu
colaboracion. Estos son nuestros lineamientos editoriales:

OBJETIVO

La revista Educando para educar tiene como objetivo difundir los
resultados de la investigacion educativa que realizan los diferentes
profesionales de la educacion, asi como experiencias innovadoras
que permitan el desarrollo integral del individuo, para propiciar
el didlogo académico y fortalecer la creacion de comunidades de
conocimiento.

TEMATICA

Los originales deben ser inéditos y abordar temas relacionados
con resultados de investigaciones en educacion y experiencias
innovadoras a partir de la aplicacion de algdn programa de
estudio.

DE LOS TRABAJOS

a) Los trabajos no deberdn estar simultdneamente sometidos a un
proceso de dictaminacion por parte de ofra revista.

b) Titulo breve y claro.

() Los documentos deberdn contener necesariamente un resumen
en espafiol e inglés, que no exceda de 150 palabras, asi como una
lista de cuatro a seis palabras clave que describan el contenido
del trabajo.

d) La extension del documento deberd sujetarse a un minimo de
10 cuartillas y un maximo de 15 cuartillas.

e) Las grdficas, cuadros o figuras deberdn estar en el lugar
correspondiente dentro el cuerpo del trabajo. No en archivos
separados, ni en anexos.

f) Todos los trabajos deben tener conclusiones.

g) La bibliograffa al final del documento serd presentada en orden
alfabético por autores, la referencia deberd citarse de acuerdo con
los datos siguientes: Apellido del autor, iniciales del nombre (afio
de publicacion) (edicion). Titulo del libro. Ciudad y pafs donde se
imprimi6: Editorial (segtin APA).

Ejemplo: Montes, G. (2000). La frontera indomita en torno a
la construccion y defensa del espacio poético. Distrito Federal,
México: Secretarfa de Educacion Piblica.

Educando
mreducar

ESPECIFICACIONES DEL FORMATO

a) Escrito en computadora, programa Microsoft Word, tamafio de
la hoja carta.

b) Tipo Arial, en 12 puntos. Color de letra en todo el documento
negro.

() Justificacion completa y espacio de 1.5.

d) Margenes: superior e inferior 2.5 cm. lzquierdo 3.0 cm. y
derecho 2.5 cm.

e) Un espacio entre cada pdrrafo.

PROCEDIMIENTO

a) Los articulos deben estar acompafiados de una cardtula que
contenga los datos del autor (nombre, institucion donde labora,
teléfono, correo electronico y fax) y una sintesis curricular.

Deben ser enviados al correo electrénico:
educandoparaeducar@beceneslp.edu.mx

b) Todos los originales que se ajusten a estos términos son
sometidos a evaluacion de ciegos, por lo que el dictamen se realiza
bajo estricto anonimato tanto de autores como de dictaminadores.
() Los trabajos que se enmarquen dentro de la categoria articulos
originales inéditos, articulos de revision o estados del arte se
someterdn a dos etapas de evaluacion: una primera lectura por
parte de la Coordinacion de Extension y Difusion con el objeto de
verificar si cubre los requisitos del perfil de la revista. En caso de
ser aceptado por dicha coordinacion, el articulo se enviard a dos
evaluadores especialistas en el tema.

d) En caso de dictdmenes polarizados, se resolverd con el dictamen
de un tercer evaluador.

e) Finalizado dicho proceso se comunicard al autor la resolucion
sobre la publicacion de su articulo. En los casos que los articulos
sean aceptados para su publicacion con la condicion de incluir
modificaciones, las sugerencias de los evaluadores seran enviadas
al autor del trabajo, quien deberd remitir el mismo con los
cambios requeridos en un plazo mdximo de dos semanas.

f) El Consejo Editorial se reserva el derecho de realizar la correccion
de estilo y los cambios editoriales que considere necesarios para
mejorar el trabajo.

g) El Consejo Editorial se reserva el derecho de autorizar Ia
publicacion de las colaboraciones.



PROCEDURE FOR PUBLISHING IN THE MAGAZINE Educando para educar

For the magazine Educando para educar your collaboration is
indispensable. These are the editorial requirements:

OBJECTIVE

The magazine Fducando para educar has as its objective to
diffuse the results of the educative investigations and innovative
experiences carried out by diverse professionals in the educative
field that permit the complete development of the individual
in order to begin an academic dialogue with the purpose of
strengthening the creation of knowledge communities.

TOPICS

The original document must be unedited and deal with topics
related with the results of investigations in the educative field and
innovative experiences that are developed in the classroom or in
the school area in any of the educative levels.

IN REFERENCE TO THE DOCUMENT

a) The document must not be simultaneously submitted in any
editorial process by another magazine.

b) Clear and brief title.

¢) The document must contain an abstract, both in English and in
Spanish, it may not exceed 150 words with 4-6 key words which
describe the content of the document.

d) The extension of the document must be from 10 to 15 pages
long.

e) Graphs, charts o captions must be in the corresponding place
within the text, not in separate files or in appendix.

f) All documents must have a conclusion.

g) The bibliography that is located at the end of the document
will be presented in alphabetical order by authors. The reference
should be quoted as follows: last name of the author, with initials
of the first name, (year of publication) (edition) book title, city (if it
is foreign) the place of printing: editorial. (APA style).

Example: Hegel, R.K. (2003). La historia de la prevencion del
estrés. Chicago: Purdue University Press

FORMAT SPECIFICATION

a) Written on computer, program Microsoft Word, page size
standard letter format.

b) Font Face: Ariel 12.

¢) Letter color: All document in black.

d) Alignment complete and space of 1.5.

e) Margin: superior and inferior 2.5 cm. left 3.0 and right 2.5 cm.
f) One space between paragraphs.

PROCEDURE

a) The articles must be accompanied by a letter that contains
author information (name, place of work, telephone number,
e-mail and fax) and a curricular summary. Information must be
sent to: educandoparaeducar@beceneslp.edu.mx .

b) All original documents that follow these instructions will be
submitted to a blind evaluation so that the verdict will be conducted
anonymously as for authors as for committee conducting the
verdict.

() The documents that are placed under the category “original
unedited articles”, will be submitted in two stages of evaluation.

* Afirst reading by the Extension and Diffusion Coordination, with
the objective of verifying if all the requirements of the magazine
are covered.

* If accepted by the coordination stated, it will be sent to two
specialist evaluators of the topic.

d) In case of a polarized verdict, the document will be examined by
a third evaluator in order to obtain a verdict.

e) At the end of the process the author of the document will be
informed of the corresponding verdict and the publication of the
article. In the case where the article is accepted for publication
with the condition of making some corrections, considering the
recommendation of the experts in the field of study, the author will
be notified and is expected to make the appropriate medications
and sent back in in the time period of two weeks.

f) The Editorial Council reserves the right to correct the style and
make editorial modifications as they seem suitable.









&
T

Benemérita y Centenaria
Escuela Normal del Estado



